UNIVERSITÉ LIBRE DE BRUXELLES 
FACULTÉ DE PHILOSOPHIE ET LETTRES 


Lisibilité des écrits scientifiques des Vietnamiens. 
Etude de l'influence du vietnamien sur les mémoires 
en français des étudiants en Agroalimentaire 


à CanTho (Vietnam) 
(Volume 1) 


NGUYEN Huong Tra Thèse présentée en vue de l’obtention du grade 
académique de 


Docteur en Langues et lettres 


sous la direction de Madame la Professeure 


Laurence Rosier (Promotrice) 


Année académique 2013-2014 


Remerciements 


Je voudrais adresser tout d’abord mes remerciements profonds à mes 
deux professeures, Madame Laurence Rosier et Madame Anne-Rosine 
Delbart, qui sont vraiment très humaines et gentilles, pour avoir accepté de 
diriger mon travail et m'avoir apporté les conditions les plus favorables lors 
de la réalisation de ce travail. Ce sont elles qui m’ont aidée à surmonter les 
premiers moments difficiles en Belgique. Leur soutien inconditionnel, leurs 
lectures rigoureuses, leurs observations pertinentes, leurs conseils et surtout 
leurs encouragements tout au long de ma recherche m'ont créé les 
motivations de continuer ma recherche. Sans leurs aides, je n’aurais jamais 


pu mener à bien ce travail ! 


J exprime également mes remerciements sincères à Monsieur Dan 
Van Raemdonck pour avoir accepté avec sa gentillesse d’être président du 
comité d'accompagnement de ma thèse et pour son aide lors de mon séjour 
en Belgique, et à Madame Marie-Christine Pollet pour sa gentillesse et son 


acceptation d’être membre du comité d’ accompagnement de ma thèse. 


Mes remerciements vont également à l’équipe des professeurs et des 
doctorants du Département de langues et lettres et du Centre de recherche 
en linguistique LADISCO de l’Université Libre de Bruxelles pour leur 
gentillesse et leur accueil amical. Je n’oublie jamais les aides et les 
encouragements de Sophie Croiset, Anne-Sophie Close et Fulgence 


Manirambona pendant mon séjour, surtout les premiers jours à Bruxelles. 


Je n’oublie pas de remercier vivement l’équipe des enseignants de 
français à Can Tho qui mont toujours côtoyée lors de la réalisation de ma 
recherche. Sans leurs encouragements et leurs aides, je n’aurais pas pu 


surmonter les difficultés et continuer mon travail. 


Enfin, je tiens à remercier sincèrement mes parents, mon mari et ma 
petite fille qui m’ont soutenue sans faille et qui m’ont fourni de la force, de 
la ténacité et de l’effort pour aller jusqu’au bout de ma thèse. C’est à eux 


que je dédie ce travail ! 


Sommaire 


Mntrodüction ninn enirinte Re noue Rent 1 
PARTIE 1. Généralité de l’enseignement du français aux filières 
universitaires francophones au Viet Nam et à Can Tho ................. 6 
1. Enseignement du FLE dans les filières universitaires francophones au 
NACRE E A 6 


2. Enseignement du FLE dans la filière agroalimentaire de l’université de 


Canthon err ee E E S R E S 9 
Examen dú DELE rne emilie 12 
4; Test-de finde CürsüsS aeee AM se 13 


5. Répartition du volume horaire de l’AUF pour l’enseignement/ 


apprentissage du FLE à la filière agroalimentaire. …................................. 13 
PARTIE 2. Cadre conceptuel........................................................... 17 
Chapitre 1. Communication en milieu scientifique et écrit 
scientifique Hi hi Mann ind ouate 18 
T:-Notion de Scient estorcere tE Se A 18 
2. Communication en milieu scientifique ..........sssssseseeseeessesseeeessesseeeseeee 19 
3. Quelques traits fondamentaux du vietnamien... 39 


Chapitre 2. Notion de lisibilité à travers les recherches et lisibilité 


HASUSAQUE. 22 RE ee NS 43 
1. lisibilité, un terme équivoque nd duree nn Nasé teen 43 
2. Revue de la littérature des recherches sur la lisibilité... 46 
3. Variables de la lisibilité linguistique... 60 


` 


4. Impossibilité à mesurer la longueur des phrases des étudiants au 


nombre de mots onnon AR AR Rd Rise 70 


PARTIE 3. Présentation de la problématique, des notions 
opérationnelles, du corpus et de la methodologie de recherche ...72 


Chapitre 3 Problématique de recherche et notions opérationnelles 


Ut 13 
1. Problématique de récherche:: ha de nr Rens 73 
2. Notion de la phrase graphique, un objet d’analyse ........sseseeeeseeesseeeseeee 77 
3. « Information enchâssée », unité de mesure de la lisibilité des phrases 
releVéES nn en SR se ar nent 80 
4. Critères de fragmentation des phrases longues... 88 


Chapitre 4. Présentation du corpus et de la méthodologie de 


ETS DO EU 94 
1. Constitution du corpus d'étude. néant Eesti 94 
2. Méthodologie de FÉCHÉCNÈRE AR Ln asie dant 97 
PARTIE 4. Analyse du Corpus .…..................................................... 127 
Chapitre 5. Analyse des questionnaires aux étudiants en 
AdroahMentalre needs 128 
TOQUES e DR aus 128 
2 OO TO srntente nana AE 130 
EROT] Ts ae Ne tte T 132 
A OIIO E SR A ne a A AS A EE nn 132 
DDC SON) rennes inno tennis L 133 
(SRE A LOTO AU 0) IS PP RE TE TOE A RERA 134 
Te QUESUON ARS ARR AR RS nd EN tie 134 
POTEA LOI TUE reason danseuse 135 
ROEIT E IET EE E E EEE E E E A EA E 136 
TOO HOT ES RS T E E A EA 137 
LOUE TON lea R EOR E EET 138 


12. Conclusion AUChAPIe ae a tee ne tee 138 


Chapitre 6. Analyse des facteurs influant négativement sur la 
maîtrise des compétences en français des étudiants .................... 140 
1. Analyse du volume horaire imparti aux cours de français... 140 


2. Analyse des contenus des cours de français à la filière agro-alimentaire 


3; Conclúsión du chapiter een eo er AG St 144 


Chapitre 7. Analyse des phrases longues des scripteurs 


vietnamiens 2 eme nt ml on 178 

1. Petit rappel de l’unité de calcul : « Information enchâssée » ............ 179 

2. Analyse des phrases longues relevées des mémoires ďd’étudiants......181 

3. Analyse des phrases longues relevées des articles d’enseignants……264 

4. Conclusion du CAPI net ments mme es 299 
PARTIE 5. Esquisses didactiques..…................................................ 303 
1- Textes láäcünaifes PER epn ereere EEEE AEE A EEE ERETTE EE aias 307 
2. Reconstitúcr Un texte ne de 319 
3: Réformulerun texte. ooer a E a a ER RiNS 321 
4. Rétablir un texte en utilisant les signes de ponctuation ........s.0ss0s00000 322 
5. Restructuration d'idées nement ten ele 325 
GA Prodúire TERESA E a 327 
Références bibliographiques .….................................................... 334 
Sitographie nec enecii ete 344 
Index des notions... ire nina 345 
Liste des ADI en ane 348 
Table des MAÉ FES LS Re et 349 


Introduction 


La lisibilité revisitée dans le contexte de FLE 


Dans le domaine de la didactique des langues étrangères, dont le 
FLE, le rôle de l’enseignement de la compétence de l’expression écrite est 
important. Pourtant, la production d’un écrit constitue une tâche ardue car 
l'écriture fait converger plusieurs facteurs (vocabulaire, grammaire...) qui 
contribuent à la lisibilité, à la faculté d’informer vite et exactement au 
minimum d'effort (F. Richaudeau, 1969a: 95). Ainsi, pour bien 
communiquer à l’écrit, un bon scripteur n’est pas quelqu'un qui peut 
simplement écrire un message, mais celui qui « écrit le message avec clarté 
parfaite et de façon que son texte est le plus lisible » (C. M. Cornaire, 
1994 : 54). Cela étant dit, la lisibilité constitue un facteur d’importance 
majeure assurant l’efficacité d’un texte en vue d’une communication écrite 
réussie. En effet, 
« La lisibilité du texte [...] est un score permettant d’évaluer la facilité de 


lecture d’un écrit en regard de barèmes résultants de la compilation de 


données linguistiques sur la construction d’une phrase. » 
(C. Beaudet, 2001 :7) 


Au cours du travail d’enseignement de FLE auprès des étudiants de 
la filière francophone agroalimentaire, nous avons remarqué que ce public 
se heurtait souvent aux difficultés en production écrite. Nos apprenants 
produisent souvent des phrases longues insérant plusieurs informations 


différentes. Cet enchâssement implique bien entendu le manque de soin sur 


le côté grammatical de la phrase, causant de nombreuses erreurs d’ordre 
morphosyntaxique. C’est pour ces raisons que les phrases des étudiants 
risquent de manquer de lisibilité linguistique, produisant la difficulté dans le 
suivi et le maintien du fil sémantique de la phrase pour le lecteur. Or, 
l'expression écrite passe pour une compétence d'importance majeure des 
étudiants de formation scientifique en français, car ceux-ci devront rédiger 
leur mémoire de fin d’études en français, après avoir passé le test de fin de 


cursus de français. 


Dans le contexte où l’Université de Cantho, établissement principal 
de l’enseignement supérieur du Delta du Mékong, entreprend depuis des 
années plusieurs programmes de coopération de formation avec maints 
partenaires francophones dans de différents secteurs : informatique, 
aquaculture, droit, protection des plantes... qui impliquent plusieurs 
étudiants vietnamiens. Il s’ensuit évidemment que la capacité de produire 
des écrits en français devient, pour ce public, nécessaire. Pour cette raison, 
la compétence de l’expression écrite devient un objectif majeur à atteindre 


dans le programme de formation. 


Or, en feuilletant les mémoires des étudiants en Agroalimentaire, 
nous remarquons les mêmes problèmes langagiers que ceux qui sont 
trouvés lors des séances de cours. Concrètement, nous réalisons que les 
phrases longues et erronées sont récurrentes dans les mémoires. C’est aussi 
un type de phrase assez fréquent dans les écrits même en vietnamien, aussi 
bien généraux que scientifiques. Etant locutrice native du vietnamien, nous 


pouvons l’identifier facilement. 


Etant donné que ces passages sont longs, la lisibilité linguistique des 
phrases d’étudiants, facteur valorisant la rédaction professionnelle, ne n’est 
pas assurée. Il semble que mettant l’accent sur la longueur de la phrase ou 


le contenu scientifique, les étudiants ne puissent pas faire attention au soin 


grammatical de la phrase. De plus, en faisant une phrase trop longue qui 
insèrent trop d’informations, le scripteur perd évidemment du temps, de 
l’énergie pour l’écrire mais le lecteur en perd lui aussi pour lire et capter de 
l'information (F. Richaudeau, 1978a : pp.132-133). Or, comme conclut J.- 
P. Laurent : 
« Le lecteur n’aime pas faire d’effort. C’est un adepte de la lecture sans 
peine. Ce qu’il veut, c’est être conduit, au fil des pages, dans la clarté et 


la facilité. Au moindre obstacle, il est tenté de s’arrêter et de jeter le texte 


aux oubliettes. » 


(J.-P. Laurent, dans C. Peyroutet, 1991) 


Partant de ces observations, nous nous demandons si la manière de 
produire de telles phrases constituerait un point représentatif de notre public 
étudié. En outre, vu que les étudiants sont obligés de consulter les articles 
de leurs enseignants lors de la rédaction du mémoire de fin d’études, nous 
décidons d’examiner aussi les textes scientifiques en agroalimentaire en 
vietnamien des scientifiques à Can Tho. Cette étape nous aidera à voir s’il 
existerait des traits discursifs semblables aux caractéristiques des mémoires 
des étudiants. Le résultat obtenu nous a surprise car il est facile de trouver 


des phrases longues dans les articles des enseignants. 
Face à cette réalité, nous nous posons des questions suivantes : 


- Pourquoi les mémoires d’étudiants ne sont-ils pas assez lisibles sur 


le plan linguistique ? 


- Existe-il des points discursifs communs entre les mémoires 
d’étudiants et les articles scientifiques en vietnamien des universitaires à 


Cantho ? Si oui, lesquels ? 


Telles sont les motivations qui sont à l’origine de l’intérêt et du 


choix du sujet de notre recherche sur : 


« Lisibilité des écrits scientifiques des Vietnamiens. Etude de 
l'influence du vietnamien sur les mémoires en français des étudiants en 


Agroalimentaire à CanTho (Vietnam)» 


Articulation des axes de la thèse 


Dans l’espoir de trouver les réponses à nos soucis, nous tenons à 


articuler notre travail selon les axes suivants. 


Dans la première partie, nous présenterons en grandes lignes la 
situation de l’enseignement du français au sein des filières universitaires 
francophones au Viet Nam en général, et à Can Tho, en particulier. Cette 
partie donnera une vue générale sur tout ce qui concerne l’enseignement du 


FLE chez nous. 


La deuxième partie, se composant de deux chapitres, sera consacrée 
à l’encadrement des concepts relatifs à notre recherche. Dans cette 
structure, nous allons passer en revue, dans le premier chapitre, les concepts 
concernant la communication en milieu scientifique telle que l’écrit 
scientifique, le mémoire de fin d’études des étudiants. Quelques traits 
fondamentaux sur la langue vietnamienne seront aussi présentés à la fin de 
ce chapitre. Le deuxième chapitre concernera la notion de lisibilité, la revue 
de la littérature des recherches sur la lisibilité en général et la lisibilité 


linguistique en particulier. 


La troisième partie vient ensuite présenter la problématique de 
recherche et les outils que nous utiliserons pour analyser notre corpus. Dans 
ce sens, le troisième chapitre sera réservé à la présentation de la 
problématique de recherche et des notions opérationnelles que nous 


établirons pour traiter le corpus. Le quatrième chapitre servira à présenter le 


corpus étudié, la méthodologie de recherche ainsi que les démarches 


méthodologiques que nous suivrons. 


La quatrième partie exposera notre analyse du corpus. Nous 
présenterons dans le cinquième chapitre l’analyse des questionnaires 
réservés aux étudiants sur leurs préoccupations et attentes lors des cours de 
français. Le sixième chapitre portera sur l’analyse des facteurs causant 
l'insuffisance des compétences en français de notre public, surtout celle de 
l’expression écrite. Le dernier chapitre, le septième, sera consacré à 
l'analyse de la longueur des phrases relevées des mémoires d’étudiants et 
des articles scientifiques en vietnamien des enseignants, et à l’étude des 


erreurs morphosyntaxiques dues à l’interférence du vietnamien. 


La cinquième partie, aussi la dernière, présentera nos esquisses 


didactiques dans l’espoir de remédier aux difficultés des étudiants. 


Enfin, dans la conclusion générale de la thèse, les résultats de 
l’analyse du corpus ainsi que les réponses aux questions de recherche 


posées au début de la thèse seront récapitulés. 


PARTIE 1 


Généralité de l’enseignement 


du français aux filières universitaires 


francophones au Viet Nam et à Can Tho 


Avant d’entrer dans le cadre théorique, nous voudrions présenter le 
cadre institutionnel pour esquisser un aperçu global de notre terrain de 


recherche. 


1. Enseignement du FLE dans les filières universitaires francophones 
au Vietnam 


L'un des objectifs de l'Organisation Internationale de la 
Francophonie (désormais OIF) étant d’augmenter le nombre de 
francophones dans le monde entier, le français est donc introduit dans le 
système éducatif de ses pays membres dont le Vietnam. En ce sens, le 
français est enseigné tant aux niveaux primaires et secondaires qu’au niveau 
universitaire. Ainsi, des organisations telles que l’ Agence Universitaire de 
la Francophonie (désormais AUF), ont vu le jour avec la mission de se 
charger des activités d’appui à la formation en français ainsi que des 


programmes d’études des différents niveaux. 


A l’aide de l’antenne de l’ AUF dans le Sud du Vietnam dont le siège 
se situe à Hochiminh-ville, l’enseignement du français intensif est dispensé 
dans quelques branches scientifiques de pointe à l’Université de Can Tho, à 
savoir l’informatique, l’agronomie, le droit et l’environnement. En ce sens, 
les étudiants de ces filières seront distribués gratuitement des manuels de 
français pendant toutes les années d’études. De plus, ils auront aussi de la 
chance de recevoir une subvention mensuelle des dizaines d’euros afin de 
faciliter leurs études. Parallèlement à ces politiques, les bourses d’été sont 
aussi octroyées annuellement aux étudiants brillants en français, en vue de 


l’expansion de l’apprentissage de cette langue. 


Dans cet objectif, les premières classes des filières universitaires 
francophones remontent au début des années 1990, avec quelques dizaines 
d'étudiants de la filière d’agronomie et de celle d’informatique. Après 
quelques années, les avantages qu’apporte le français (les bourses d’études 
de qualité en France, la chance de travailler dans des sociétés françaises ou 
francophones après les études universitaires...) ont attiré beaucoup 
d'étudiants et ont favorisé l’ouverture d’autres filières. Il s’ensuit que le 
nombre des filières francophones a augmenté de deux à quatre, à savoir : 
l’agroalimentaire, l'informatique, l’environnement et le droit. Nous 
pouvons donc dire que les premières années de la décennie 90 constituent la 
période de réussite quantitative de l’enseignement du français des FUF à 
l'Université de Cantho avec un effectif remarquable d’environ 300 
apprenants au total. ' 


e 


Pourtant, depuis le dernier temps des années 90 et le début du XXI 
siècle, l’enseignement du français se trouve en difficulté tant pour la 
formation des étudiants en licence de FLE que pour les filières 


francophones de l AUF. Plusieurs raisons peuvent expliquer cette réalité. 


! Source du Département du français, Université de Cantho, Vietnam en 2006 


Premièrement, le marché de travail est, de temps en temps, vraiment 
fermé aux francophones diplômés à cause du développement vertigineux de 
l'anglais dans tous les secteurs. Notamment, dans le monde professionnel, 
l'anglais est toujours privilégié comme la première langue pratiquée aux 
partenaires étrangers. En conséquence, la chance de trouver un emploi est 
beaucoup plus grande pour les anglophones. Quant aux francophones, ils 
seront sollicités par les employeurs s’ils disposent d’un diplôme d’anglais. 
En raison du débouché si limité, les apprenants ont tendance à se précipiter 


vers les cours d’anglais. 


Deuxièmement, la situation peut être expliquée par la diminution des 
politiques d’encouragement à l’apprentissage du français de AUF au 
niveau universitaire. À cet égard, depuis la fin des années 90, cet organisme 
a supprimé la subvention mensuelle aux étudiants et la bourse de séjour 
d’été en France. De plus, depuis près de dizaine d’années, les apprenants 
des filières francophones n’ont plus de chance de recevoir gratuitement les 
manuels de français. L’AUF les leur prête et les récupère à la fin de l’année 


pour les prêter ensuite aux étudiants de la promotion qui suit. 


Troisièmement, la politique de l’enseignement des langues 
étrangères de l’éducation nationale exerce aussi une influence assez forte 
sur le destin du français. Actuellement, plusieurs universités au Vietnam 
obligent leurs étudiants à avoir un diplôme d’anglais, au moins niveau À, à 
la fin du cursus universitaire comme une condition indispensable du 
diplôme de licence. En effet, des établissements pratiquent cette directive 
afin de répondre à la demande du monde professionnel sur la capacité 
communicative en anglais des licenciés à l’époque de l’intégration du pays 


à l’économie mondiale. 


Pour toutes ces raisons, le français n’attire plus l'intérêt des 


apprenants et n’occupe qu’une place secondaire dans leur choix par rapport 


à l’anglais. Il s'ensuit donc que le nombre des étudiants francophones 
diminue sensiblement d’année en année et qu’en année académique 2005- 
2006, la filière d'environnement a été fermée. Il ne reste plus que trois 
filières universitaires francophones : agroalimentaire, informatique et droit, 
avec l’effectif total, de toutes les trois filières, d’environ 150 étudiants pour 
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toutes les promotions. 


2. Enseignement du FLE dans la filière agroalimentaire de l’université 
de Cantho 


2.1. Description générale de la filière agroalimentaire 


La filière d’agronomie est une des premières formations 
francophones, mise en place en 1992 à l’Université de Can Tho. Elle 
accueille chaque année une dizaine d’apprenants et comprend, à l’heure 
actuelle, près d’une quatantaine d’étudiants de la première à la quatrième 


année. 


Le public de cette spécialité doit suivre un cursus d’études de quatre 
ans et demi et l’apprentissage du FLE est assuré pendant les quatre 
premières années. Le dernier semestre de la promotion est réservé à la 
préparation du mémoire de fin d’études. Pourtant, à partir de l’année 
académique 2007-2008, le programme d’études de cette spécialité est réduit 


à 4 ans. Il en résulte que le cursus de français ne dure que trois ans et demi. 


L’enseignement du français se réalise selon la répartition du volume 


horaire et du contenu d’enseignement, définie par l’ AUF. 


Avec un tel programme, l’AUF vise finalement à former des 
étudiants compétents en connaissances scientifiques en français et capables 


de travailler dans un milieu francophone après la sortie de l’Université. 


? Source du Département de français, université de Cantho en 2006 


2.2. Contenus d’enseignement à la filière d’agroalimentaire. 


2.2.1. Présentation de la méthode utilisée pour l’enseignement du FLE 


Dès le début du programme, le manuel adopté par AUF pour 
l’enseignement/apprentissage du FLE était le Nouvel Espace, édité par CLE 
International en 1990. A l’époque, c’était une méthode novatrice et 
moderne. Elle comprend trois niveaux, 1, 2 et 3, chacun accompagné d’un 
cahier d’exercices. Selon la répartition de I’ AUF, cette méthode est 
enseignée de la première année à la quatrième année. 

Néanmoins, au fil du temps, ce manuel de français présente des 
limites à cause des contenus monotones qui ne sont plus actualisés. Il 
s’ensuit que depuis l’année académique 2005-2006, l’ AUF l’a remplacé par 
le manuel Studio dont le contenu est censé être plus adapté à la vie 
contemporaine. Ce livre se compose de 3 niveaux : Studio 100 1, 2 et Studio 
plus. Le Studio 100 comprend 4 parcours de 4 séquences pour chacun. Et à 
la fin de chaque parcours, les étudiants doivent passer un test d'évaluation. 
Il se peut que ce test soit élaboré par l’enseignement lui-même, soit 
proposé, parfois, par l’ AUF. C’est grâce à ces tests que des lacunes ou des 
faiblesses concernant les connaissances de langue des étudiants sont 


détectées et comblées par la suite. 


2.2.2. Intervention des locuteurs natifs 


Durant les 2° et 3° années d’études, les étudiants ont la chance 
d’apprendre le français avec les enseignants français au rythme d’une heure 
hebdomadaire, et pendant 15 semaines chaque année. Ce cours se déroule 


en deux années successives. 
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Pendant ces heures de conversation, les enseignants natifs ont pour 
tâche essentielle d’entraîner les étudiants à la phonétique et à la 
communication en suivant les objectifs du DELF. C’est à l’aide de ces 
interventions que la communication en français des étudiants est peu à peu 
améliorée. Ces séances constituent donc une étape préparatoire du cours de 


français sur objectifs spécifiques (désormais FOS), lequel vient juste après, 


au quatrième semestre. 


2.2.3. Cours de français sur objectifs spécifiques (FOS). 


Le français sur objectifs spécifiques est extrêmement important pour 
les étudiants de formations scientifiques. Introduit à partir du deuxième 
semestre de la deuxième année au volume total de 20 heures pendant tout le 
cursus de français, ce cours est donc élaboré dans le but d’aider les 
apprenants à se sensibiliser au français de leur spécialité et à favoriser la 


rédaction ultérieure de leur mémoire. 


Pourtant, dorénavant, à l’exception de la filière d’ Informatique où le 
cours de FOS a été mis en application, les deux autres filières utilisent un 
tronc commun intitulé « Cours d’introduction au FOS », élaboré en 2004 
par des conseillers pédagogiques de l AUF. Pour la filière agroalimentaire, 
pendant 20 heures de cours, les étudiants vont étudier quatre dossiers dont 
deux spécifiquement élaborés pour leur domaine et deux autres en usage 


commun aux filières restantes. 


2.2.4. Cours « Techniques universitaires » et le « Module d’Insertion 


Professionnelle » 


A partir de la 2° année, les cours intitulés «Techniques 
universitaires » (désormais TU) et « Module d'Insertion Professionnelle » 
(désormais MIP) sont adoptés pour le programme d’enseignement au public 


des filières francophones de l’ AUF. 
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Le cours de TU est choisi dans le but de fournir aux étudiants des 
techniques de base de rédaction d’un curriculum vitae, de lecture des 
documents non textuels et de présentation d’un exposé simple devant un 


public. 


Quant aux heures de MIP, les apprenants recevront un enseignement 
sur l’art d’écrire une lettre de motivation pour rechercher un emploi, surtout 
sur l’art de réussir un entretien d’embauche et de vivre dans le monde 


professionnel des sociétés. 


3. Examen du DELF 

A la demande de l’ AUF, à partir de l’année académique 2005-2006, 
ceux qui choisissent de poursuivre le cursus de français devront passer les 
examens du DELF. Dans cette optique, l’apprenant doit obtenir les 
diplômes Al, A2 et BI après seulement deux années d’études. En 


conséquence, les examens du DELF alourdissent la tâche des apprenants. 


Selon cette demande de l’AUF, les étudiants devront passer 
l'examen du DELF A1 à la fin de la première année d’études. Après ce 
niveau A1, ceux qui ont obtenu le diplôme A1 vont continuer les cours de 
français et passeront ensuite l’examen du DELF A2 juste à la fin du premier 
semestre de la deuxième année. Les étudiants qui réussissent le DELF A2 
devront passer par la suite les épreuves pour obtenir le DELF B1 à la fin de 


la deuxième année. 


Pour les candidats qui ont échoué à chaque examen du DELF, ils 
auront toujours la chance de participer aux cours de français avec leurs 
camarades. Pourtant ils devront repasser ces examens ratés dans la session 


suivante et payer eux-mêmes les frais de test comme le public libre. 


Depuis l’année académique 2006-2007, les étudiants des filières 


francophones sont dispensés de la preuve A1. 
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4. Test de fin de cursus 

En général, selon le calendrier proposé par l AUF, l’examen de fin 
de cursus est organisé pour toutes les spécialités, à la fin du dernier 
semestre de français. Signalons que le test de fin de cursus, élaboré par 
l'AUF, joue un rôle très important pour tous les étudiants des filières 
francophones. En effet, il sert de critère majeur aux évaluateurs pour choisir 
les meilleurs étudiants capables de rédiger un mémoire de fin d’études en 
français. Par conséquent, la réussite du test de fin de cursus constitue un but 


majeur à atteindre des étudiants durant tout le processus d’études. 


Pour la filière agroalimentaire, le programme d’études dure quatre 
ans, soit huit semestres. Pourtant, le cours de français ne se déroule que 
pendant trois ans et demi pour que les étudiants préparent leur mémoire de 
fin d’études au huitième semestre. Ainsi, le test de fin de cursus a lieu au 


septième semestre. 


5. Répartition du volume horaire de l’AUF pour l’enseignement/ 
apprentissage du FLE à la filière agroalimentaire. 


La répartition du volume horaire est destinée à toutes les filières 
francophones du réseau en ce qui concerne les heures de français général 
(désormais FG), le cours de conversation des enseignants natifs ainsi que le 


cours de FOS. 


Puisque la méthode Studio 100 est choisie pour remplacer le manuel 
Le Nouvel Espace, la répartition du volume horaire change souvent pendant 
les deux premières années. En effet, cette expérimentation aide l’ AUF à 
trouver un découpage plus raisonnable pour les années qui suivent. 


` 


Afin de mieux voir le contexte d’enseignement, nous tenons à 
présenter ci-après les tableaux récapitulatifs de cette répartition de l AUF 


pour chaque année d’études. 
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La première grille ci-dessous représente le découpage horaire pour la 


première année d'application du Studio 100, l année scolaire 2005-2006. 


Tableau 1 : Volume horaire réparti pour 2005-2006 (promotion 28 ) 


11° 2° 3° 4° 

Semestre Contenus : à z z 

année | année | année | Année 

1% - FG + tests des parcours 150 120* 60 60 
semestre | - Conversation avec locuteurs natifs 0 15 0 0 
2° - FG + tests des parcours 120* 60 60 60 
semestre | - Conversation avec locuteurs natifs 15 15 0 0 
- FOS 0 30 0 0 

Total d’heures de cours 285 240 120 120 

Total d’heures de français général (FG) 285 180 120 120 


* Les heures de français général (désormais FG) comprennent déjà les heures 


d'entraînement au DELF AI et A2 que les étudiants doivent passer respectivement à la 


Jin de la 1” année et à la fin du 1°" semestre de la 2° année 


Après un an d’expérimentation du Studio 100, avec le nombre 


d’heures total de tout le cursus de français de 765 heures dont 705 heures de 


FG et 60 heures réservées aux autres contenus (FOS, conversation avec 


locuteurs natifs...), les conseillers pédagogiques de l’AUF ont changé le 


volume horaire envisagé pour chaque séquence. Il en résulte que les heures 


de FG sont considérablement diminuées. Le deuxième tableau résume ci- 


après la situation 


Tableau 2 : Volume horaire réparti pour 2006-2007 (promotion 29)“ 


Semestre Contenus 1" 2° 3° 4° 
année année année | année 

1° - F.G + tests des parcours 120 120* 60 45 
semestre | - MIP 15 
2° - F.G + tests des parcours 120* 65 60 45 

semestre | - Conversation avec locuteurs natifs 0 15 0 0 

- FOS 0 20 0 0 

- TU 0 20 0 0 

- MIP 0 0 0 15 
Total d’heures de cours 240 240 120 120 

Total d’heures de français général 240 185 120 90 


? Source du Département de français, Université de Cantho en 2006 
* Source du Département de français, Université de Cantho en 2006 
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*Les heures de FG comprennent déjà les heures d'entraînement au DELF AI et A2 que 


les étudiants doivent passer respectivement à la fin de la 1” année et à la fin du 1” 


semestre de la 2° année 

Ce tableau montre nettement que le volume d’heures de français de 
tout le cursus a considérablement diminué, de 765 heures (année scolaire : 
2005-2006) à 720 heures (année : 2006-2007) dont 635 heures de FG et 85 


heures d’autres cours de français (FOS, TU...). 


Après deux ans de mise en application du STUDIO, l’ AUF a enfin 
dressé le programme définitif depuis l’année académique 2007-2008. Le 


détail se présente dans le tableau suivant : 


Tableau 3 : Volume horaire utilisé depuis 2007-2008 * 


Semestre Contenus 1" 2° 3° 4° 
année | année | année | année 
| - F.G + tests des parcours 120 120* 55 45 
semestre | - TU (0) 0 20 0 
- MIP 0 0 0 15 
2 - F.G + tests des parcours 120* 65 30 
semestre | - Conversation avec locuteurs natifs 0 15 0 Plus 
- FOS 0 20 0 de 
- TU 0 20 30 cours 
Total d’heures de cours 240 240 150 60 
Total d’heures de français général 240 185 85 45 


*Les heures de FG comprennent déjà les heures d'entraînement au DELF A2 et B] que 


les étudiants doivent passer respectivement à la fin de la 1” année et à la fin du 1” 


semestre de la 2° année 
A partir de cette année, le découpage a énormément changé en 
fonction du changement du programme d’études de cette spécialité (de 


quatre ans et demi à quatre ans). 


Dans cette optique, l’ AUF a décidé de diminuer les heures totales de 
cours de français à 690 heures dont les heures de FG ne restent que 555 


heures et les autres contenus occupent 135 heures. 


` Source du Département de français, Université de Cantho en 2007 
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A travers les tableaux récapitulatifs présentés précédemment, nous 
pouvons avoir une vue assez concrète sur la répartition du volume horaire 
pour l’enseignement du FLE dans la filière d’ Agronomie. Bien entendu, ce 
découpage doit être suivi strictement par les enseignants, durant tout le 


cursus de français. 
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PARTIE 2 


Cadre conceptuel 


Chapitre 1: Communication en milieu scientifique et 


écrit scientifique 


Chapitre 2: Notion de lisibilité à travers les 


recherches et lisibilité linguistique 


Chapitre 1 


Communication en milieu scientifique 


et écrit scientifique 


Entre les trois termes : science, communication et écrit, 1l existe des 
liens assez stricts. Dans ce chapitre, n’ayant pas l’intention d’entrer trop en 
détail sur ce qui constitue la science, la communication et l’écrit 
scientifique, nous nous en tenons à aborder succinctement ces notions afin 


de caractériser le mémoire des étudiants par rapport aux écrits scientifiques. 


Avant d’aborder la notion d’écrit scientifique, il est nécessaire de 


revisiter la notion de science. 


1. Notion de science 


Il existe maintes définitions du terme « science ». Nous tenons donc 
à en citer ci-dessous quelques-unes qui nous semblent pertinentes à notre 


problématique. 
Nous voudrions mentionner d’abord la définition de la science par le 
dictionnaire Le Petit Robert : 


La science est « un ensemble de connaissances, d’études d’une valeur 
universelle, caractérisé par un objet (domaine) et une méthode 


déterminés et fondés sur des relations objectives vérifiables ». 


(Le Petit Robert, 2001) 
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Cette définition met l’accent sur l’idée que la science est une 
accumulation de découverte sur lunivers autour de l’homme. D’un autre 
point de vue, A. Saumier considère la science comme une démarche de 
production de connaissances scientifiques : 

« La science est [...] une démarche de connaissance, c’est-à-dire une 


manière de connaître, de comprendre, et d’expliquer la réalité. C’est aussi 


la démarche par laquelle on produit des connaissances scientifiques. » 
(A. Saumier, 2005) 


D'un autre point de vue, Y. Jeanneret (1994) conçoit la science 
comme la confrontation au sein d’une pratique d’une logique et d’une 


expérience. 


Ces conceptions démontrent que la science résulte de l’enchaînement 
logique des idées et des actions de l’homme sur la découverte de la réalité. 
De plus, elles donnent à voir que la science n’est pas simplement un 
ensemble de connaissances sur le monde mais tout un processus de 


compréhension et notamment d’explication de la réalité. 
2. Communication en milieu scientifique 


2.1. Lien entre la science et la communication 


Nous basant sur ce qu’est la science, nous pouvons constater qu’il 
existe, entre la science et les recherches scientifiques, une relation stricte et 
inséparable. Effectivement, la science n’est fondée qu’à partir des résultats 
des recherches qui servent à découvrir de nouvelles notions, de nouvelles 
connaissances, de nouveaux horizons de la réalité... Ainsi, la science est à 
P évidence le fruit des recherches qui n’a la valeur utilitaire que lorsqu'il est 
diffusé dans la communauté scientifique. Le chercheur nécessite de 
communiquer ses recherches pour que celles-ci soient évaluées et reconnues 


et que la science puisse ainsi évoluer. Il est donc à affirmer que la recherche 
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scientifique et la communication sont étroitement liées entre elles, voire 
interdépendantes : sans recherche, le scientifique n’a rien à communiquer et 
sans communication, les recherches n’avancent pas. Ainsi, la science est 
fondamentalement communicative. J. Bisault conclut donc à cet égard que 


«La communication est une pratique profondément ancrée dans la 


culture de la communauté scientifique » 


(J. Bisault, 2004 : 94). 


C’est pour cette raison que nous nous intéressons à la 


communication scientifique. 


Une fois que les résultats des recherches ont été diffusés, ils devront 
être tout d’abord lus puis vérifiés par d’autres scientifiques. Il convient 
donc de dire que « ...toute "découverte" exige d’être "reconnue", c'est-à- 
dire communiquée » (M.-F. Mortureux, 1990). A ce sujet, R. Bénichoux 
énonce en ces termes : 

«La communication scientifique est au centre de tout travail de 


recherche [...]. Le chercheur doit, à la fin de la recherche, communiquer 


ses résultats de recherche...» 


(R. Bénichoux, 1985) 


Ainsi, en vue de communiquer les résultats de recherches, le 
chercheur les présentera avec une argumentation logique de ses pensées sur 


les faits observés et vérifiés. 


A cet égard, nous voyons que la communication scientifique ne 
constitue pas simplement un processus de transmission mais également de 
réception, d’interprétation et de transformation du message (M. Contente, 


2005 : 1). 
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En guise de conclusion, nous aimerions mentionner la définition 
suivante de G. Ducancel, laquelle englobe quasiment ce qu’est présenté 
plus haut : la communication scientifique est définie comme 

« ensemble de pratiques, orales ou écrites pluricodiques dont le but est 


la construction et/ou la diffusion des connaissances et des concepts 


appartenant aux champs scientifiques » 


(G. Ducancel & al., 1995 : 57) 


2.2. Communication scientifique sous forme écrite 


Rejoignant l’idée de G. Ducancel susmentionnée, nous voyons que la 
communication en milieu scientifique s’écoule soit à l’oral, soit à l’écrit. En 
d’autres termes, la communication prend de différentes formes comme 
précise Y. Jeanneret : « La communication scientifique prend des formes 
diverses: articles, livres, expositions, conférences, théâtre, 
manipulation... » (1994 : 9). Dans cette optique, R. Bénichoux présente 
aussi, à son tour, des formes divergentes de la communication scientifique : 

« Elle [la véritable communication scientifique de fin de recherche] se 
présente sous plusieurs formes : la communication orale dans un congrès, 


un séminaire ou une réunion interne, l’article scientifique ou la revue 


générale et enfin le mémoire, la thèse, le livre, etc. » 
(R. Bénichoux, 1985 : 21) 


Dans la limite de notre étude, la forme orale ne convient pas à notre 
préoccupation, car notre corpus relève de l’écrit scientifique des étudiants. 
À la différence de l’oral, l’écrit implique que les partenaires de l’échange ne 
partagent pas le même espace-temps. Dans cette perspective, nous tenons à 
prendre le propos de S. Carter-Thomas : 


«La communication écrite, par rapport à la communication orale 


spontanée, implique des contraintes très spécifiques en rapport avec la 
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nature de cette interaction: absence d’un interlocuteur ‘en direct’, 


distance dans le temps et dans l’espace, autonomie contextuelle relative » 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 159) 
De plus, un écrit se diffère à un message oral en ce qu’il 


« emploie la ponctuation, procédure adéquate, et se trouve totalement 
démuni pour marquer l’intonation (il ne peut que la décrire à l’aide du 
vocabulaire). D’autre part, toute conversation s’accompagne de gestes, 
que le message écrit ne peut que compenser par l’évocation descriptive, 


une fois de plus. » 


(J. Peytard, 1970 : 17) 


L’écrit est donc conçu non seulement comme un moyen d’enregistrer 
des connaissances établies, mais également comme un produit nécessitant 
l’évaluation du lecteur (V. Prain et B. Hand, 1999). Par conséquent, le 
produit écrit sera diffusé puis évalué par la communauté scientifique et 
intégré ainsi dans les réseaux discursifs de la société. En outre, selon M. 
Lefebvre (2006 : 2), l’acte d’écrire s’organise autour de dispositifs de 
communication qui génèrent la production et l’interprétation des signes 
graphiques de nature diverse. En d’autres termes, O. Régent conçoit que 
l’activité d’écriture reflète non seulement des pensées de l’auteur mais 
également ses connaissances des règles discursives sous les types de 
communication écrite différents. 

« L'activité d’écriture suppose également une représentation mentale du 
sujet traité ainsi qu’une connaissance des règles discursives et des 
modèles rhétoriques spécifiques du type de communication envisagé 
(courrier, ouvrage académique, didactique, etc.) [...] Il s’agit d’une 


activité spécifique d’organisation du savoir en vue de le communiquer à 


un public déterminé. » 


(O. Régent, 1993 : 122) 
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Ainsi, c’est par l’intermédiaire de l’écrit que le travail de recherche 


du scientifique avance, se justifie et s’évolue. 
2.3. Ecrit scientifique 


2.3.1. Ecrit 


A travers les conceptions susmentionnées, il se peut remarquer la 
relation interdépendante entre la science et l’écrit. En effet, dès le début du 
processus scientifique, l’écrit est déjà présent dans la recherche du 
scientifique en permettant, après la revue de littérature des recherches 
antérieures, « le passage de la conception à l’expérimentation » (L. Catel, 
2001 : 25). Ainsi, en reflétant un pré-pensé, un déjà-là, l’écrit est comme la 
transcription de la pensée (Y. Reuter, 2002). Ceci signifie encore une fois 
que l’écrit intervient dans ce processus, dès le début jusqu’à l’étape de 
transmission des connaissances scientifiques. À ce propos, il convient de 
rejoindre F. Richaudeau (1969a: pp.122-123) qui résume les stades 
fondamentaux du processus d’écriture, de la pensée dans la tête de l’auteur 


à l’écrit final communiqué au lecteur : 
- 17 stade : l’auteur pense (avec la pensée sauvage) 


- 2° stade : l’auteur écrit (les signes mentaux transformés en signes 
linguistiques : opération de codage) sur le papier ses pensées. Ce second 


stade est appelé celui de la pensée linéaire brute. 

- 3° stade : c’est un perfectionnement du précédent codage, un sur- 
codage. C’est-à-dire que l’auteur améliore le « premier jet » ainsi écrit. Ce 
stade est donc appelé aussi celui de la pensée linéaire élaborée. 

2.3.2. Ecrit scientifique 


Par écrit scientifique, de façon générale, nous pouvons comprendre 


que ce terme renvoie au travail du scripteur qui présente, sous forme écrite, 
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ses résultats de recherche dans un domaine de science. A cet effet, M. 
Lefebvre (2006 : 2) propose que « le terme d’écriture scientifique renvoie 


[...] simultanément à des objets, à des concepts et à des pratiques variés ». 


L'écriture scientifique se révèle donc un processus vital pour tous les 
chercheurs et elle a recours à des techniques particulières et indispensables 
au développement de la pensée scientifique, comme ce qu’ont considéré B. 
Giot et V. Quittre : 

« Ecrire est indispensable au développement de la pensée scientifique 
[...]. C’est aussi une occasion fonctionnelle de mettre en action le langage 


dans sa forme écrite, ainsi que d’autres représentations symboliques 


(dessins, schémas,...). » 
(B. Giot, V. Quittre, 2005 : 2) 


A ce sujet, nous tenons à reprendre aussi l’affirmation suivante de E. 
Ochs (1994) sur le rôle de l’écriture dans le processus de recherche : 
« L'écriture [...] participe directement à la production des connaissances. 


Elle permet au chercheur de poser sa pensée, de structurer son 


raisonnement, ou encore de confronter des données ainsi enregistrées ». 


(E. Ochs : 1994, dans M. Lefebvre, 2006 : 6) 


Toutefois, si un écrit scientifique ne sert qu’à enregistrer les 
connaissances, ce sera un écrit mort. Il doit être donc communiqué. En 
effet, comme le constate M.-C. Roland, l’écrit scientifique est un acte de 
communication (2005). Dans cette optique, L. Catel avance aussi son point 
de vue que : 

«l'écrit est utilisé le plus souvent pour exposer les connaissances 


acquises et pour communiquer [...] l'écriture est un moyen de 


développer les connaissances en science ». 


(L. Catel, 2001 : pp.19, 35) 
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Il se dit que l’écrit favorise la transformation et l’évolution de la 
science. C’est en synthétisant les résultats de recherche sous forme de 
« stockage écrit » que le chercheur peut ensuite continuer et avancer son 
travail. C’est pour cette raison que F. Richaudeau conclut que « l’écriture 
scientifique est le fruit d’une révolution continue et permanente » (1969 : 
81). En général, le scientifique fait non seulement la science mais il écrit 
encore la science. À ce sujet, nous voudrions revenir à la conception de Y. 
Jeanneret sur l’acte d’écrire la science : 

« Ecrire la science, c’est tenir un discours qui dialogue avec 
d’autres discours, c’est proposer un regard synthétique sur certains 
aspects de la pratique scientifique. Synthétique, non pas en tant qu’il 
totaliserait les savoirs scientifiques ni même en ce qu’il pourrait en 
révéler l’essentiel. Synthétique, en ce qu’il s’organise, ouvertement, 


comme un point de vue porté par un auteur sur la science, un point de 


vue d’où la science peut être regardée.» 


(Y. Jeanneret, 1994 : 78) 


En somme, considéré comme un canal communicatif distant et 
différé, l’écrit scientifique existe sous plusieurs formes : livres, articles de 
revue, rapport, mémoire et thèse... F. Richaudeau dénomme ces formes 
écrites « la mémoire artificielle » qui, à côté de la « mémoire humaine », 
fait partie du processus de communication et qui est illimitée dans le temps 
et dans l’étendue. C’est aussi une sorte d’accumulation, de stockage et 


solide (1969a : pp.16, 17). 


Dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons à un type 
spécial de l’écrit scientifique qu’est le mémoire de licence en français des 


étudiants de spécialité agroalimentaire. 
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2.4. Mémoire de licence des étudiants 


Il se peut considérer le mémoire de licence comme le premier travail 
de recherche de la vie d’un individu. D'abord, il s’agit de l’activité 
langagière d’écriture du scripteur qu’est l’étudiant (J.-P. Cuq, 2003 : 79). 
Quant au statut scientifique du mémoire, Thanh Ai TRAN précise que le 
mémoire : 

«est une activité scientifique de l’étudiant qui est à la fois héritière de 


connaissances de la communauté scientifique, et produit intellectuel 


créatif lors d’un traitement d’une situation particulière à résoudre. » 


(Thanh Ai TRAN, 2010) 


De ce fait, nous pouvons comprendre que la réalisation d’un 
mémoire est liée strictement à une réalité scientifique concrète. C’est aussi 
« une activité à caractère scientifique » (J.-P. Fragnière, 1986 : 33). Ainsi, 
comme il ne s’agit pas d’une vraie recherche scientifique, les résultats de la 
recherche ne sont pas rigoureusement pris en compte. En revanche, le 
mémoire a pour l'objectif majeur de sensibiliser les étudiants à la 
méthodologie de recherche. En effet, 

«l’activité scientifique des étudiants ne vise pas nécessairement à 


atteindre un résultat quelconque, mais à les aider notamment à planifier 


une recherche scientifique et à pratiquer des opérations de recherche. » ? 
(Thanh Ai TRAN, 2010 : 2) 
Du point de vue institutionnel, ce terme « désigne [...] un rapport 


établi par une administration, sur un sujet donné, dans le cadre d’un 


processus de décision » (J.-P. Fragnière, 1986 : 13). 


$ L'original en vietnamien : Lu n vän « làm tho td ng khoah cc a sinh viên v a mang tính ch tk th a 
trith cc ac ngå ngkhoah c,vamtsnph mtritu sângt oc acá nhân khi x 1ÿ m t ênh hu ng 
nghiên c u å c thù. » 


7 L’original en vietnamien : « ... ho t 4 ng nghiên c u c a sinh viên không nh t thi tphiäđtå cm tkt 
qu nghiênc uc th nào, màch y u À giúp sinh viên bi tthi tk m t nghiên c u khoah c và th c hành 
các thao tác nghiên c u. » 
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Il s’agit donc d’un document dactylographié en nombre de pages 
limité selon le contexte institutionnel et le niveau de formation, dans le 
cadre d’un processus de formation spécialisée. Le mémoire devient donc 
une exigence nécessaire pour toutes les modalités de formations 
universitaires comme ce que conclut J.-P. Fragnière : 

«- dans les universités, le mémoire est très généralement exigé pour 


l’obtention d’une licence, ou, au moins pour accéder aux études du 


troisième cycle, 
- dans les écoles professionnelles, l’exigence du mémoire est aussi fort 


répandue [...] 


- enfin, de nombreuses formations complémentaires longues, qui 


` 


s'adressent à des praticiens au bénéfice d’une certaine expérience 


professionnelle, exigent la rédaction d’un mémoire [...] > 
(J.-P. Fragnière, 1986 : 14) 


La rédaction du mémoire exige donc de l’étudiant des compétences 
intellectuelles, en d’autres termes sa capacité d'analyse de la question en 
étude et son aptitude à la recherche. Pour ce faire, ce travail de réalisation 
du mémoire impose des contraintes spécifiques : 

« Réaliser un mémoire, c’est produire un travail intellectuel 
incontestable. C’est aussi une activité qui engage votre corps, en 
particulier tous vos sens.[...] Le mémoire peut avoir une certaine unité. 
Celle-ci se constitue comme une synthèse la plus cohérente possible d’un 
ensemble de parties et de démarches [...] L'élaboration du mémoire est 
rarement une activité entièrement programmable et minutieusement 


planifiée. Les restructurations multiples ne sont pas rares; elles 


expriment la dynamique de la découverte.» 
(J.-P. Fragnière, 1986 : 46) 


A l’égard de notre étude, notre corpus comprend des mémoires qui 


s'inscrivent dans la formation supérieure, et qui débouchent sur un diplôme 
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de licence. De ce fait, le mémoire de licence de l’étudiant constitue donc, 
dans une certaine mesure, une sorte de l’écrit scientifique (A.-M. Loffler- 


Laurian, 1983). 


2.4.1. Destinateur du mémoire de licence en français 


Les destinateurs des mémoires de licence constituent les étudiants en 
dernière année de la formation universitaire. A cette phase, l’étudiant 
dispose déjà des connaissances de base censées suffisantes en leur spécialité 
pour pouvoir faire de la recherche et rédiger le mémoire, comme dans la 
constatation de J.-P. Cuq et I. Gruca : 


« Le discours de type mémoire ou de thèse : il est produit par un étudiant 


d’un haut niveau de spécialisation ...» 
(J.-P. Cuq et I. Gruca, 2003 : 332) 


Cependant, il est aussi à voir que ce public, en dépit de ses travaux 
de recherche en cette année, est encore loin d’être comparé aux 
scientifiques à juste titre. Ce ne sont que les apprentis-chercheurs qui se 
sensibilisent à la recherche. Le mémoire de licence se passe donc pour eux 
comme la première occasion de mettre les premiers pas dans les phases de 
la recherche scientifique. En effet, bien qu’ils soient à la dernière année 
d’études, les étudiants ne disposent que des connaissances de base de leur 
spécialité, car ils sont toujours en phase d’être formés à l’université. Il est 
nécessaire pour eux d'apprendre davantage afin de s’enrichir et 
perfectionner non seulement les connaissances de spécialité, mais aussi les 
techniques nécessaires pour mener une recherche. En fait, il leur manque 
encore les expériences dans la réalité de recherche. Or, la rédaction du 
mémoire exige de l’étudiant plusieurs capacités divergentes, car l’acte 
d'écrire « nécessite une décentration importante, convoque une mobilisation 


différente des connaissances » (Y. Reuter, 1994 : 6). Ces caractéristiques 
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sont aussi typiques pour notre public étudié. Il s’agit des étudiants en 
dernière année d’études, la quatrième. Même à la dernière année, nos 
étudiants constituent toujours les vrais débutants dans le domaine de 
recherche avec les connaissances restreintes tant sur leur spécialité que sur 
les opérations de recherche. Ils commencent donc seulement à se 
sensibiliser au travail de recherche en réalisant le mémoire de licence en 


français. 


A part les connaissances en spécialité, il est nécessaire que l’étudiant 
prouve sa capacité linguistique déterminée pour le travail de rédaction. Ceci 
demande que l’étudiant dispose d’un bagage linguistique diversifié. C’est 
pourquoi, la capacité à réaliser une étude dépend également de l’état des 
connaissances des langues (J.-P. Fragnière, 1986: 63). Grâce à la 
compétence linguistique, l’étudiant peut produire une communication orale 
ou écrite claire, bien organisée et efficace. L’exigence en linguistique est 
d’autant plus importante qu’il doit écrire son travail dans une langue 
étrangère. De plus, le travail de rédaction demande encore, au-delà des 
connaissances en langue étrangère, une autre compétence, la maîtrise de 
l'écrit. De façon plus détaillée : 

«En situation de production, maîtriser l'écrit, c’est être capable de 
rédiger un «texte » qui répond à un projet précis dans une situation 


concrète, la construction de cette compétence passe [...] par la prise en 


compte de deux sortes de tâches : 


- la première concerne les problèmes généraux de planification. Elaborer 
un récit, une description, rédiger un commentaire composé ou une 
rédaction implique qu’on ait une idée (ou une représentation) du « type 
de texte» concerné ou attendu, qu’on chasse à quel projet cela 
correspond (raconter, décrire, argumenter,...) en fonction de quel 


destinataire, 
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- le seconde exemple de tâche concerne la gestion des énoncés eux- 
mêmes, plus particulièrement la construction d’une cohérence (ou 


cohésion) linguistique des textes. » 
(M. Le Bouffart et J. David, 1989 : 3, dans J. Peytard, 1992 : 51) 


Pour le cas de nos étudiants, en dernière année, ils ont déjà maîtrisé 
un certain niveau de français qui leur permet de rédiger le mémoire en cette 
langue. Selon la répartition que nous avons présentée dans la première 
partie de ce travail, les cours de français se découlent en 555 heures”. A la 
demande de l AUF, ceux qui sont acceptés de rédiger le mémoire en 
français devront passer l’examen du DELF B1. Par contre, en dépit de ce 
diplôme, la plupart les étudiants présentent toujours les limites en 


compétence de français. 


2.4.2. Destinataire du mémoire de licence 


Il convient de confirmer a priori que le mémoire ne ressemble pas 
aux articles scientifiques dont leurs auteurs tendent à promulguer les 
résultats de leur recherche récente à la communauté scientifique. Le 
mémoire, comme d’autres écrits scientifiques, « n’est pas écrit dans le vide 
mais pour produire une effet sur un lecteur potentiel. » (S. C. Thomas, 
2000 : 120). Pourtant, le public visé du mémoire est beaucoup plus restreint. 
En fait, mené dans le cadre de la formation universitaire, le travail de 
l'étudiant sera « ... à destination d’un jury de spécialistes du domaine ou 
des domaines voisins » (J.-P. Cuq et I. Gruca, 2003 : 332) et sera évalué par 


ses membres : 


«le but [des mémoires] est, quel que soit le sujet traité, d’exhiber 


connaissances et compétences de manière à convaincre le lecteur- 


évaluateur. » 


(P.-M. Péry-Woodley, 1993 : 100) 


8 Les sources du Département de français de Cantho en 2007 
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Par l’intermédiaire du mémoire, les étudiants visent un double 
objectif : pratiquer l’exercice d’écriture scientifique et présenter les résultats 
de leur recherche aux membres du jury, et éventuellement, à d’autres 
chercheurs ou d’autres étudiants qui s’intéressent à leur travail. Voici le 
schéma qui résume ce processus de transmettre le message, dressé par S. 


Eurin Balmet et M. Hénao de Legge (1992 : 99): 


émetteur ——— message — récepteur 
étudiant mémoire enseignants 
chercheurs 


membres du jury 


Pour notre cas, comme le reflète ce schéma, le mémoire est en 
destination du monde de récepteurs comprenant tout d’abord l’enseignant- 
promoteur de l’étudiant, puis les professeurs membres du jury. Ce monde 
est peut-être élargi aussi vers d’autres enseignants ou chercheurs qui 
s'intéressent au sujet d’étude de l’étudiant. A la différence des lecteurs qui 
lisent les résultats d’une recherche quelconque en vue d’élargir ou de 
s’enrichir les connaissances dans un domaine spécialisé, le lectorat du 
mémoire de licence vise d’autres objectifs. Les enseignants-chercheurs 
lisent les mémoires afin d’évaluer si les étudiants ont acquis les 
connaissances de spécialité ainsi que les techniques de recherche de base 
nécessaires. Ce travail d'évaluation a pour objectif de donner une note 
finale exacte en fonction de la capacité des étudiants. Bien entendu, comme 
ces derniers ne commencent qu’à se sensibiliser à la recherche scientifique 
via son exercice de pratique qu’est le mémoire, la qualité scientifique de 


leur travail laisse toujours à désirer. 


Sur le plan linguistique du mémoire, il reste aussi des particularités à 


préciser. Pour le cas de notre recherche, les enseignants-promoteurs ou les 
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membres du jury sont, pour la plupart, plus anglophones que francophones. 
De plus, même pour les enseignants francophones, leur compétence de 
français présente toujours des limites considérables par rapport aux 
enseignants de français. En effet, ce ne sont que les anciens boursiers en 
France ou dans les pays francophones dans lesquels même ils utilisent 
essentiellement l’anglais. C’est pour cette raison qu’ils s’intéressent plus au 
contenu scientifique qu’à l’aspect langagier des mémoires. Il s’ensuit que la 
compétence de français se classe à une hiérarchie secondaire lors de 
l’évaluation des mémoires. Ceci explique donc l’existence des erreurs de 


française de toutes sortes dans ces derniers. 


2.4.3. Objectif du mémoire de licence 


Comme nous l’avons présenté plus haut, le mémoire de fin d’études 
universitaires constitue une sorte d’exercices dans le cadre institutionnel, 
parmi d’autres : rapport de stage, dossier d’un module, etc. Par le fait, le 
rapport scientifique d’étudiants, ainsi que le mémoire de licence, ne vise pas 
à 

«être publié dans un journal spécialisé où il sera lu par d’autres 


ingénieurs du même domaine, mais [il s’agit] d’un exercice scolaire 


fournissant la preuve d’un certain apprentissage » 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 119). 


En écrivant le mémoire, l’étudiant vise à enregistrer son travail sous 
forme scripturale pour lui-même et pour le lecteur ciblé. Pour ce faire, 
l'étudiant doit mobiliser des savoirs et des savoir-faire qu’il a acquis tout au 
long de son processus de formation. Ainsi, le mémoire sert à rapporter ses 
expériences scientifiques à son public déterminé comme le conclut O. 


Régent : 
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« C’est en utilisant ces savoirs et ces savoir-faire que l’auteur se fixe des 
objectifs d'écriture et procède à la transformation d’un savoir en une 


représentation écrite accessible à un public donné. » 
(O. Régent, 1993 : 122) 


C. S. Stoean, lui, nous révèle qu’en rédigeant un mémoire, l étudiant 
vise à retracer son chemin de recherche pour que le jury contrôle et évalue 
son travail. En d’autres termes, C. S. Stoean avance que le rédacteur- 
étudiant accompagne son lecteur dans l’appropriation de son savoir : 

« L’auteur stimule la construction de son propre discours pour permettre 
au lecteur de parcourir le même chemin de la découverte que lui. [...] Le 


rédacteur accompagne et surveille effectivement le lecteur dans 


l'appropriation du savoir. » 


(C. S. Stoean, 2008 : 287) 


Comme d’autres exercices dans le cadre institutionnel, le mémoire 
débouche sur une note finale. Il se peut affirmer que c’est un objectif 
pratique et majeur des étudiants comme le constate S. Carter-Thomas : 


« [Les travaux] fournis par les étudiants [...] ne sont pas rédigés 


prioritairement pour nous informer mais pour obtenir une note... » 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 156) 


Pour atteindre ce but, nos étudiants essaient de suivre strictement, 
voire absolument les propositions de leur promoteur. Par conséquent, nous 
pouvons observer sans peine « les traces » des enseignants-promoteurs dans 
le mémoire, tant par l’intention que par l’inconscience des étudiants. En 
effet, étant débutants dans la recherche, les étudiants considèrent leur 
enseignant-promoteur comme un chercheur-modèle. Ils ont tendance par le 
fait à imiter leur promoteur en tous sens pour mener à bien l’exercice de 
recherche. Les traces du promoteur sont ainsi marquées en matière de la 


méthodologie de recherche et même le style, la manière de produire leur 
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texte. Ceci dit que l’imitation chez les étudiants des spécificités tant 


positives que négatives de leur promoteur est censée évidente. 


Hormis la note finale, l’étudiant vise aussi à obtenir un autre but 
après son mémoire : le diplôme de licence. Ainsi, le mémoire de licence lui 
apportera des « valeurs ajoutées ». Ces buts concernent tous les étudiants, 
dont notre public d’étude, qui présenteront leur mémoire à la fin des études 


supérieures. 


2.4.4. Caractéristiques du mémoire de licence 


` 


Loin d’être une recherche à juste titre, le mémoire est un type 
d'exercice de recherche intégré dans la formation universitaire. Or, tout 
type d’exercice écrit « représente une des activités les plus complexes qui 
soient » (A. R. Delbart, 2008 : 241). La rédaction du mémoire n’est donc 
pas un cas exceptionnel car c’est un travail bien difficile et preneur de 
temps. Effectivement, il s’agit d’un exercice de style qui demande à 
l'étudiant de nombreuses qualités, à savoir: la curiosité, l’esprit de 
synthèse, la gestion de temps, la maîtrise de la langue, etc. C’est pour ces 
raisons que la rédaction du mémoire constitue « un exercice de style très 
difficile et imparfaitement maîtrisé dans la plupart des cas » (S. Eurin 
Balmet et M. Hénao de Legge, 1992 : 99). Ce travail est d’autant plus 
difficile qu’il est rédigé en langue étrangère car il exige que les étudiants 
prennent en considération non seulement le contenu scientifique mais 
également les connaissances en langue française. En effet, selon la 
constatation de S. Carter-Thomas : 

« La rédaction en langue étrangère présente évidemment des difficultés 


directement liées au niveau de compétence linguistique dans cette 


langue. » 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 125) 
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Difficile car le mémoire de recherche est un objet qui invite à 
adopter une attitude réflexive sur sa pratique. De plus, la rédaction du 
mémoire concerne « la structuration et l’organisation des informations » (S. 
Carter-Thomas, 2000 : 128). Par contre, en rédigeant le mémoire, les 
apprenants non-natifs montrent souvent leurs embarras dans 
« ...l expression de leurs idées, non seulement au vocabulaire souvent 
restreint dont ils disposent, mais encore aux contraintes de la syntaxe » (ib., 
2002 : 127). Dans cette optique, Tyler conclut qu’en écrivant en langue 
étrangère, le destinateur non-natif a souvent tendance à effectuer 

« ...une succession de propositions indépendantes sans rapport évident 


entre elles. Les idées étaient ainsi moins accessibles pour les 


lecteurs/auditeurs et nécessairement un effort de réinterprétation. » 


(Tyler, 1994, dans S. Carter-Thomas, 2000 : 128) 


Or, le mémoire de l’étudiant doit être une organisation signifiante, 
c’est-à-dire une organisation argumentative en matière du contenu. Donc, il 
lui est exigeant de bien rédiger son texte avec clarté et précision. Dans ce 
sens, J.-P. Cuq et I. Gruca constate aussi que : 

« [...] il est très important que les étudiants étrangers dont l’ objectif est la 


production d’un tel discours soient mis au courant avec précision de ses 


[le discours de type de mémoire ou de thèse] marques formelles. » 
(J.-P. Cuq et I. Gruca, 2003 : 332) 


Pour cette fin, les connaissances de la langue sont à prises en 
considération car elles constituent un savoir généralement exigé par la 
production de tous les écrits (B. Delforce, 1994). Effectivement, si l’on peut 
comprendre un écrit, c’est parce que cet écrit se laisse à comprendre. En 


effet, 
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« il regroupe un ensemble d’indices linguistiques, il possède une certaine 
structure [...] qui sont la trace d’un ensemble d’opérations langagières 


réalisées lors de la production. » 
(J. Dolz, 1994 : 222) 


Comme d’autres écrits scientifiques, le mémoire constitue le fruit de 
l'activité scientifique de l’étudiant. Pourtant, résultant du travail des 
apprentis-chercheurs, le mémoire d’étudiants ne relève pas d’un discours 
scientifique proprement dit mais d’un discours à vocation scientifique 
(concepts  épistémologiques, théoriques, méthodologiques, discours 
rhétorique de type argumentatif...) (V. Bedin, 1998 : 125). Afin de montrer 
plus clairement ces caractéristiques du mémoire, V. Bedin avance que le 
mémoire : 

« constitue une organisation signifiante, porteuse d’un signifié axé sur 
des savoirs de type praxéologique, se présentant sous forme d’un 


document écrit qui met en scène un discours de type cognitif et 


référentiel, à vocation scientifique. Il peut donc être considéré comme un 


` 


objet sémiotique à part entière, au même titre que d’autres types de 


formes discursives. » 


(V. Bedin, 1998 : 124) 


Pour notre cas d’étude, les mémoires étudiés sont encore 
caractérisés par la manifestation, dans une certaine mesure, de la langue 
maternelle, le vietnamien dans le cas. Effectivement, étant les rédacteurs 
non natifs du français, il arrive incontournablement aux étudiants 
l’interférence tant positive que négative de la langue maternelle dans la 
langue étrangère, comme l’ont remarqué Freidlander et Best : 

«Les analyses contrastives effectuées sur le comportement linguistique 


des sujets en leur langue maternelle et dans leur langue étrangère 


montrent qu’il y a un transfert de stratégies — à la fois des stratégies 
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positives et des stratégies négatives — de la langue maternelle vers la 


langue étrangère. » 


(Freidlander, 1990; Besse, 1996, dans S. Carter-Thomas, 2000 : 127) 


Ceci dénonce que le recours à la langue maternelle est inévitable et 
que les étudiants sont « souvent influencées par les configurations préférées 
de leur langue maternelle » (S. Carter-Thomas, 2000 : 126). En raison des 
interférences du vietnamien, l’existence des erreurs en toutes sortes lors de 
la rédaction en langue d’arrivée s’avère évidente, notamment celles sur le 
plan syntaxique. En effet, selon les travaux de Tyler en 1994 et de Woodley 
en 1978 portant sur la rédaction des étudiants non natifs d’une langue 
étrangère, ceux-ci se heurtent toujours aux difficultés sur le plan syntaxique 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 129). 


De plus, comme présenté plus haut, le mémoire d’étudiants marque 
les traces de leur promoteur de recherche. De fait, il se peut conclure que le 
mémoire d’étudiants porte encore une autre caractéristique résultant donc 


du « dialogisme ». 
Au sujet du « dialogisme », M. Bakhtine avance que 


« Aucun membre de la communauté verbale ne trouve jamais des mots 
de la langue qui soient neutres, exempts des aspirations et des évaluations 
d’autrui, inhabités par la voix d’autrui. Non, il reçoit le mot par la voix 
d'autrui, et ce mot en reste rempli. Il intervient dans son propre contexte 
à partir d’un autre contexte, pénétré des intentions d’autrui. Sa propre 


intention trouve un mot déjà habité. » 


(M. Bakhtine, 1929, dans T. Todorov, 1981 : 77) 


Aussi dans ce sens, J. Kristeva précise ce phénomène de dialogisme 


en avançant que 
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«Le mot (le texte) est un croisement de mots (de textes) où on lit au 
moins un autre mot (ou un autre texte) [...] dans l’espace d’un texte, 


plusieurs énoncés, pris a d’autres textes, se croisent et se neutralisent » 
(J. Kristeva, 1969 : 145) 


Ainsi, J. Kristeva résume que « le dialogisme voit dans tout mot un 


mot sur le mot, adresse au mot » (1970 : 14). 


Concevant comme tel, le mémoire des étudiants est passé pour un 
intertexte. En effet, lors de la rédaction du mémoire, consultant les articles 
scientifiques en langue maternelle comme une source documentaire, les 
étudiants présenteront peu ou prou les manières d’écrire semblables à son 
enseignant. Ainsi dire, dans la rédaction des étudiants existent quelque part 
les traces des enseignants non seulement sur le plan lexical mais également 
sur le plan syntaxique car : 

«Mon lexique et ma syntaxe découlent ainsi clairement d’une prise en 
considération du niveau de langue de mon interlocuteur. De même, la 


structure argumentative de mon discours répond par avance aux 


objections que j’anticipe de la part d’autrui. » 


(L. Jenny, 2003) 


Ceci expliquerait profondément les raisons des erreurs résultant des 
interférences de la langue maternelle, le vietnamien en l’occurrence. Or, il 
nécessite pour tous types de texte, dont le mémoire de licence, la lisibilité 


linguistique afin de faciliter la lecture et la compréhension du lecteur. 


Ce que nous venons d’aborder donne à voir quelques caractéristiques 
discursives représentatives du mémoire universitaire rédigé en français par 


nos étudiants. 
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3. Quelques traits fondamentaux du vietnamien 


Etudiant l’interférence de la langue maternelle, le vietnamien, sur la 
langue étrangère apprise, il nous convient de présenter quelques 
caractéristiques de cette langue source pour faciliter la lecture de ceux qui 


ne comprennent pas le vietnamien. 


Au Viet Nam, le vietnamien est pratiqué par plus de 80% de la 
population (Van Nhan NGUYEN, 2010 : 36) et est donc la langue officielle 


dans tout le pays. 


Le vietnamien s’est classé dans le groupe des langues isolantes. 


` 


Par « langue isolante », nous tenons à mentionner la définition du 


Petit Robert, version électronique en 2009 : 


Ling. Langues isolantes, caractérisées par la juxtaposition d'éléments 


simples dont la valeur grammaticale dépend de la place ou de l'intonation 


Afin d’avoir un aperçu plus détaillé, il nous convient de reprendre 


l'explication de A. Thibault qui conçoit une langue isolante comme : 


« une langue sans morphologie, ou pour le dire plus justement, sans 
morphèmes liés : tous ses mots sont invariables, ils ne se conjuguent pas, 
ils se déclinent pas. Ou, pour le dire autrement, il y a bien des 
morphèmes, mais le « mot » et le « morphème » coïncident entièrement : 
chaque mot est constitué d’un morphème et d’un morphème seulement, 
et chaque morphème a le statut de mot à part entière; ces mots- 
morphèmes ne connaissent aucun allomorphe ;[...] Le vietnamien 


représente une exemple type de ce que lon entend par «langue 


isolante ». » 
(A. Thibault, 2013 : 8) 


Pour entrer davantage en détail des traits représentatifs de cette 


langue, nous tenons à présenter ci-dessous des caractéristiques 


fondamentales qui la différencie d’autres langues. 
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3.1. Langue monosyllabique tonale 


Selon Lan Trung NGUYEN (2010 : 54), le vietnamien est caractérisé 
comme une langue monosyllabique, plus exactement une langue 


monosyllabique tonale. 


En vietnamien, il existe six tons différents et que chaque syllabe peut 
se prononcer sur six tons distincts qui offrent chacun un sens différent (Van 
Nhan NGUYEN, 2010 : 35). A l’écrit, ces six tons sont manifestés par six 


accents diacritiques. 


3.2. Langue des verbes sans conjugaison 


Dans la langue vietnamienne, la forme des verbes est toujours 


identique pour toutes les personnes tant au singulier qu’au pluriel. 


Verbe än (manger) 


Tôi (je) än Chúng tôi (nous) ăn 
B n (Tu) ăn Các b n (vous) än 
Anh y/Cô y än Các anh y/Câc cô y àn 


(Elle) (Ils/Elles) 


A propos du temps du verbe, on n’a qu’à antéposer le verbe les mots 


« đă » pour marquer le temps passé et «s » pour le temps futur, à savoir : 
j'ai chanté = tôi da hát, 
je chanterai = tôi s_ hát 

3.3. Langue des noms invariables en genre et en nombre 


A la différence du français, le vietnamien ne présente aucun signe 
formel marquant le changement du genre et du nombre. En ce sens, il suffit 


d’antéposer le nom « nh ng/nhi u » pour exprimer une quantité au pluriel 
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et «m t/m 1 » pour celle au singulier. Nous tenons à prendre un exemple à 


titre justificatif. 
Exemple: des fleurs = nh ng bông hoa, 


une fleur = m t bông hoa 


3.4. Structure phrastique en vietnamien 


Selon Van Nhan NGUYEN (2010 : 35), la grammaire du vietnamien 


est relativement simple selon la structure phrastique : 
Sujet + verbe (+ complément) 


Exemple : Je chante = tôi hát (= je/moi chanter) 


A l’égard de la phrase négative en vietnamien, on va ajouter le seul 


mot de négation « không » juste devant le verbe : 
Sujet + non + verbe (+complément) 


Exemple : je ne danse pas = tôi không khiêu vü (je/moi non danser) 


A propos de la phrase interrogative, les mots interrogatifs se placent 


toujours à la fin de la phrase. 
Sujet + verbe (+ complément) + mots interrogatifs ? 


Exemple : Où vas-tu ? = b n đi dâu ? (Toi/tu aller où ?) 


3.5. Mots composés en vietnamien 


En français, de façon générale, un mot composé est formé de deux 
mots simples, toujours reliés entre eux tantôt par une préposition « de/ 
à... », tantôt par un trait d’union. En vietnamien, un mot composé est formé 


par combinaison de deux morphèmes juxtaposés : 
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- dclp(d c= unique ; l p = fondation ; cl p = indépendance) 
- dtn c(dt=sol;n c=eau;đtn c = pays) 


- Ll hoa(l = vase ; hoa = fleur ;l hoa = vase à fleur) 


Telles sont donc les caractéristiques fondamentales de la langue 
vietnamienne qui marquent la différence entre celle-ci et d’autres. Avec 
cette présentation, nous espérons fournir quelques notions de base sur le 


vietnamien aux locuteurs non-natifs. 
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Chapitre 2 


Notion de lisibilité à travers les recherches 


et lisibilité linguistique 


Dans l’enseignement de langues comme dans d’autres situations de 
communication écrite, la rédaction d’un texte lisible est toujours un but à 
atteindre. Comment mesurer les difficultés de compréhension de la part des 
lecteurs? Ce souci a poussé les chercheurs à entreprendre des recherches sur 
la lisibilité des textes. Il importe donc de mettre en lumière au premier 


abord la notion de lisibilité. 


1. lisibilité, un terme équivoque 


En général, comme l’indique son radical, le mot lisibilité signifie la 
possibilité de lire une écriture quelconque. De façon plus concrète, par 
lisibilité, nous prenons au premier abord la définition du Petit Robert de la 


langue française, (version électronique en 2009) : 


1. Caractère de ce qui est lisible. Écriture, typographie d'une lisibilité 
parfaite. 
Fig. Possibilité d'interpréter; compréhensibilité. lecture. La lisibilité 
d'un texte, d'un mémoire, d'une thèse 
Au sens propre du terme, la notion de lisibilité réfère à la 
typographie d’un texte plus ou moins facile à lire. De cette manière de 


comprendre, la lisibilité joint bien la forme physique du texte : corps des 
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lettres, caractères des lettres. En d’autres termes, la lisibilité d’un texte 
désigne ce que l’on peut voir facilement, ce qui est visible. A ce propos, il 
convient de renvoyer à la conception de lisibilité de F. Richaudeau selon 
laquelle « ...la lisibilité d’un texte soit indépendante de la dimension des 


caractères. » (1969a : 161). 


Du côté de son sens figuré, ce mot exprime la possibilité 
d'interpréter ou de comprendre un texte, ou en un autre mot, sa 
compréhensibilité. Dans cette optique, nous tenons à aborder quelques 


définitions de la lisibilité suivantes. 


Selon G. Bourque (1989), la lisibilité est entendue comme «une 
aptitude du texte à se faire comprendre. ». Bien que cette définition nous 
fournisse une première idée de lisibilité qui repose sur le texte même, il 


nous semble que cette définition est très vague. 


Quant à N. Fernbach (1990 : 26), «la lisibilité est l’aptitude d’un 
texte à être lu rapidement, compris aisément et bien mémorisé. ». Cette 
conception de Fernbach présente des semblables avec celle de Bourque et 
constitue un ajout plus détaillé sur ce qu’est la lisibilité. Selon cette 
définition, la lisibilité va assurer la lecture rapide, la compréhension et la 


mémorisation facile du contenu du texte. 


Toutefois, il semble que ces définitions de lisibilité s'avèrent 
génériques, trop larges pour donner une signification exacte de ce qui est 
lisible. Ainsi, afin d’avoir une vue plus précise sur la lisibilité, nous 
chercherons à bien différencier les notions: visibilité, lisibilité et 
compréhensibilité. En effet, ces concepts sont souvent confondus en raison 
de leur signification approximative. Cette distinction nous aidera par le fait 


à délimiter la portée de notre étude. 
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1.2. La notion de visibilité 
Concernant la visibilité (legibility en anglais), nous tenons à relever 
la définition de ce terme dans le dictionnaire Le Petit Robert, version 


électronique en 2009, comme suit : 


1. Caractère de ce qui est perceptible par la vue, sensible à l'œil humain. 
Visibilité d'un phénomène. 

Comme le montre son radical, ce mot désigne le caractère de ce qui 
est visible, de ce qui peut être vu. Ainsi, la visibilité vise la facilité 
typographique du texte face à la distance optimale du lecteur. Par 
conséquent, ce terme renvoie à la dimension de la mise en page et des 
caractères typographiques, c’est-à-dire les représentations matérielles du 
texte (les polices, la taille de lettre...). Ainsi, la visibilité du texte s’entend 
aussi sous une autre dénomination: la lisibilité typographique. F. 
Richaudeau, lui, a aussi formulé une définition de ce mot: 


«... [par visibilité] l’aptitude à déchiffrer des signes placés à des 


distances maximales et éclairés au minimum » 
(F. Richaudeau, 1969a : 183) 


A la définition de ce concept s’ajoute la considération de J. 
Foucambert qui tient compte 
«... de la qualité de l’impression, de la mise en page, des aides à la 


lecture intégrées dans le texte, de tout ce qui facilite ou gêne l’utilisation 


d’un récit. » 
(J. Foucambert, 1983 : 1) 
Ces conceptions rejoignent donc la première signification de 
lisibilité typographique du dictionnaire le Petit Robert. Toutefois, dans le 


cadre de notre étude, nous ne penchons pas vers ces représentations 


formelles du texte. 
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1.3. Notion de lisibilité versus celle de compréhensibilité 
Quant à la signification figurée de lisibilité, ou readability en 
anglais, dans le Petit Robert : 
Fig. Possibilité d'interpréter, compréhensibilité. lecture. La lisibilité 
d'un texte, d'un mémoire, d'une thèse 
on insiste davantage sur la possibilité d'interpréter ou de comprendre un 
document écrit sous forme d’un texte. Cette définition marque la présence 
de la dimension intellectuelle et psychologique rattachée au processus de 


lecture d’un texte. 


Néanmoins, comme l’indique la définition du terme lisibilité du Petit 
Robert, nous remarquons un autre concept qu’est la compréhensibilité qu’il 
est aussi nécessaire de mettre en lumière. En effet, en raison de leur 
signification intuitivement univoque, ces deux conceptions entrent toujours 
dans le cœur de la confusion, voire de la concurrence comme ce qu’a 
affirmé J.-Y. Boyer : «Le terme de lisibilité entre actuellement en 
concurrence avec celui de compréhensibilité » (1992 : 5). De fait, il importe 
de préciser clairement la notion de lisibilité par rapport à celle de 


compréhensibilité. 


Pour ce faire, il convient de prendre un retour aux études de la 
lisibilité car les deux concepts sont liés strictement à chaque période de 


recherche des formules de mesure de la lisibilité. 
2. Revue de la littérature des recherches sur la lisibilité 


Nous tenons à faire dans cette partie une revue de littérature des 
recherches en la matière. Toutefois, nous ne faisons pas la chronologie des 


recherches mais présentons les études et leurs caractéristiques. 


2.1. Recherches sur la lisibilité des années 20 jusqu’à la fin des années 


70 et notion de lisibilité conçue durant cette période 
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2.1.1. Recherches sur la lisibilité 


Les recherches sur la lisibilité ont été commencées tout d’abord aux 
Etats-Unis, dès les années 20 du siècle précédent. Elles se font d’emblée en 
langue anglaise et par les chercheurs pionniers américains, à savoir : 
Liveley et Pressey en 1923, Klare en 1923, Dolch en 1928, Lewerenz de 
1929 à 1939, Lorge en 1939, R. Flesch en 1943 et en 1948, Gunning, 1952; 


Taylor, 1953; Chall, 1958; Fry, 1968 et 1977, etc. 


Ces recherches visent à évaluer le degré de facilité de lecture des 
textes à distribuer aux apprenants de différents niveaux. Les textes étudiés 
sont élaborés par les auteurs natifs de la langue étudiée et sont au service 
des apprenants aussi natifs de cette langue. Les mesures de la lisibilité de 
cette époque reposaient essentiellement sur la base des variables : lexicale 
(longueur des mots, familiarité du vocabulaire...), morphosyntaxique 
(complexité de la phrase, formes de la phrase...), typographique (corps de 
la lettre, espace entre les mots dans le texte...). Elles ont, par conséquent, 
pour objectif non seulement de prédire mais également de contrôler la 
difficulté du langage écrit. Elles permettent donc d’améliorer l’efficacité de 


la communication écrite (G. Henry, 1987 : 11). 


Parmi ces recherches en langue anglaise, il est à compter de prime 
abord celles de Spencer, établies en 1852. Ce chercheur, le premier auteur 
en la matière, a mis l’accent sur l’attention du lecteur, la dimension 
syntaxique et sémantique et les quatre autres facteurs influençant la 
lisibilité : la longueur des syllabes, la familiarité des mots, le niveau 


d’abstraction des mots et la longueur des phrases. (G. Henry, 1987 : 18). 


Pourtant, la première véritable formule de lisibilité était celle de 
Liveley et Pressey, établie et développée en 1923 (G. Henry, 1987 : 19). 


Ces auteurs ont reposé essentiellement sur la variable lexicale en 
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mentionnant la fréquence des mots employés pour évaluer la lisibilité d’un 
texte. En ce sens, chaque mot employé dans le texte est confronté à une liste 
de vocabulaire de base. Le pourcentage des mots absents dans cette dernière 
a été ainsi compté. Plus les mots sont rarement employés dans le texte, plus 


le texte est jugé difficile à comprendre. 


Pendant cette phase, il existe de nombreuses formules différentes. 
Ces dernières ont été créées à partir des études de divers types de textes au 
service des apprenants de différents niveaux. Cette époque est donc passée 
pour la période d’apogée des formules de calcul de la lisibilité. Parmi les 
réussites de l’époque, il est important d’aborder les travaux de R. Flesch 
(1943 et 1948) avec les formules de mesure de la lisibilité, jugées les plus 
répandues et applicables aux domaines plus divers, et sur lesquelles se sont 
appuyés de nombreux chercheurs. Afin d’avoir une vue plus concrète sur 
les formules de Flesch, nous tenons à les présenter, en nous basant sur le 


travail de G. Henry (1987 : 22) et de W. H. Dubay (2004 : 21) 


La première formule de R. Flesch a été établie en 1943 et a évoqué 
un intérêt considérable pour la lisibilité. Flesch a reposé sur la longueur de 
la phrase, le nombre d’affixes ainsi que le nombre de références 


personnelles, comme le représente sa formule suivante : 


GP = 0,1338 xl + 0,0645 xa — 0,0659 xr + 4,2498 


où : 

xl = longueur moyenne des phrases 

xa = nombre d’affixes 

xr = nombre de références personnelles 


(G. Henry, 1987 : 22) 
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Toutefois, cette première version, se révélait complexes avec trois 
variables ci-dessus. Par conséquent, ce chercheur a proposé la deuxième 
version de sa formule plus simplifiée et plus facile à appliquer avec deux 


variables. 


Au terme de la deuxième version, Flesch a construit 
quantitativement ses formules de lisibilité en se basant sur deux éléments 
primordiaux que sont le mot et la phrase. Parallèlement, Flesch a étudié la 
lisibilité d’un texte en créant le score de facilité et l’intérêt humain, lesquels 
portent sur la longueur de la phrase, le nombre de syllabes, le nombre de 


mots par phrase, le nombre de mots personnels pour 100 mots... 


« The formula for the updated Flesch Reading Ease score is: 
Score = 206.835 — (1.015 x ASL) — (84.6 x ASW) 
Where: 


Score = position on a scale of 0 (difficult) to 100 (easy), with 30 = very 


difficult and 70 = suitable for adult audiences. 


ASL = average sentence length (the number of words divided by the 


number of sentences). 


ASW = average number of syllables per word (the number of syllables 


divided by the number of words). » 
(R. Flesch, 1949: 149, dans W. H. Dubay, 2004 : 21) 


Les scores de facilité par phrase dans la formule de Flesch sont 


interprétés comme suit : 


Reading Ease Style Description | Estimated Reading Grade | Estimated Percent 
Score of U.S. Adults 
(1949) 
0 to 30: Very Difficult College graduate 4.5 
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30 to 40: Difficult 13th to 16th grade 33 
50 to 60: Fairly Difficul 10th to 12th grade 54 
60 to 70: Standard 8th and 9th grade 83 
70 to 80: Fairly Easy 7th grade 88 
80 to 90: Easy 6th grade 91 
90 to 100: Very Easy Sth grade 93 


(R. Flesch, 1949: 149, dans W. H. Dubay, 2004 : 21) 


Les travaux répandus de R. Flesch sont appréciés et adoptés par bon 
nombre de chercheurs en la matière dont ceux qui font les études en langue 


française. 


En langue française, les études sur la lisibilité ont été effectuées un 
peu plus tard et s’inspirent essentiellement des résultats de R. Flesch avec 
des auteurs comme : C. Foucart (1963), G. De Landsheere (1963-1966), F. 
Richaudeau (1969-1978-1984), G. Henry (1975), Y. Laframboise (1978), 
L. Timbal-Duclaux (1984), F. Revaz & J.-P. Bronckart (1988), J. Mesnager 
(1989), C. Strauven (1993), C. Préfontaine et J. Lecavalier (1996), N. Sorin 
(1996), B. Labasse (1999), C. Beaudet (2001), etc. 


La plupart de ces recherches disposent d’un point convergent : elles 
cherchent à mesurer la lisibilité d’un texte en se basant sur les variables 


lexicale, syntaxique et aussi typographique. 


Nous comptons, d’emblée, les travaux de C. Foucart, en 1963, qui 
mène l’étude de textes d’un livre de lecture du degré supérieur primaire. Cet 
auteur vise à déterminer les éléments qui exercent des influences sur le 
choix et le rejet des lectures. Dans ce sens, 1l veut montrer les scores de 
difficulté des textes les plus choisis sont moins élevés que ceux des textes 


les plus rejetés (G. Henry, 1987 : 46). 
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Ensuite, nous pouvons aborder les recherches de G. De Landsheere 
(1963, 1966), auteur qui se base sur la formule de Flesch mais qui change 
de critères de comptage car les résultats de recherche de Flesch portent sur 


la langue anglaise. (G. Henry, 1987 : 29) 


A côté de ces auteurs, les travaux de F. Richaudeau sur la lecture, et 
sur la lisibilité sont aussi importants et répandus. Cet auteur a montré les 
facteurs qui influaient directement sur la compréhension d’un texte : le 
vocabulaire utilisé, la longueur des phrases, le facteur typographique... Il a 
montré concrètement comment ces derniers exerçaient les effets négatifs sur 


la compréhension du lecteur. 


Nous n’ignorons pas le travail considérable en 1975 de G. Henry qui 
repose aussi sur les variables linguistiques afin de calculer la lisibilité des 
textes utilisés dans les manuels scolaires. G. Henry utilise précisément le 
test de complétion d’un texte systématiquement mutilé (test de closure). 
Des mots dans le texte seront donc remplacés par les blancs. Le travail du 
lecteur est par la suite à reconstituer le texte intégral. En ce sens, cette 
technique sert à mesurer à la fois la compréhension pendant la lecture et la 


lisibilité du texte sur un grand nombre de lecteurs différents. 
2.1.2. Notion de lisibilité conçue durant cette période 


A travers la revue de littérature des travaux des chercheurs de cette 
époque, il se peut constater que la lisibilité s’intègre dans lacte de lecture 
dont la fin débouche non seulement sur la perception formelle mais 
également sur la compréhension sémantique du texte. À ce propos, nous 
tenons à citer la conclusion de G. Henry comme justification selon laquelle 
la lisibilité est comme «le degré de difficulté éprouvé par un lecteur 
essayant de comprendre un texte. » (1987: 11). Dans cette perspective, 


cette définition rejoint bien l’idée de F. Richaudeau que la lisibilité 
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constitue soit le degré de difficulté de lecture d’un texte, soit l’aptitude d’un 
texte à être lu facilement et rapidement (1969a : 156). Il détaille ce point de 
vue en avançant que 
« La lisibilité est l’un des domaines de communication efficace les plus 
importants [...]. Elle puise ses principes aussi bien dans la linguistique : 


choix des mots, structures de la phrase, que dans la psychologie 


expérimentale : perception et mémoire [...]. » 


(F. Richaudeau : 1978a) 


Selon cette définition, F. Richaudeau affirme le rôle important de la 
lisibilité sur le plan linguistique en vue d’une communication efficace. Pour 
cette fin, cet auteur insiste à la fois sur le facteur linguistique et le facteur 
psychologique à l’égard du lecteur lors de la lecture. Dans cette optique, 
cette idée constitue un ajout à la définition de la lisibilité que F. Richaudeau 
a proposée auparavant : « [...] l’aptitude à lire le plus efficacement un texte 
placé à une distance optimale et éclairée normalement... » (1969a : 183). 
D'autre part, son point de vue repose également sur le texte même en disant 
que la lisibilité délimite si un texte est efficace ou non : 

«il est bien évident qu’une bonne lisibilité concourt grandement à 
l’efficacité d’un texte en évitant au lecteur des efforts inutiles pour la 
compréhension des mots et de phrases ; ce qui lui permet de les lire 


rapidement ; et par voie de conséquence, de mieux « dominer » les 


combinaisons linguistiques et sémantiques. » 
(F. Richaudeau, 1978b : 7) 
Ainsi, pour lui, un texte efficace est celui qui permet une lecture 
efficace. Autrement dit, un texte dit efficace permettra au lecteur de 


s'enrichir de nouvelles connaissances après avoir fini la lecture (F. 


Richaudeau, 1978b : 6). 
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A travers ces points de vue, nous trouvons qu’au sein des formules 
de lisibilité, les chercheurs de l’époque prenaient en considération 
essentiellement l’aspect linguistique du texte. Ceci est aussi confirmé par J. 


Foucambert (1983) : 


« La lisibilité correspond au souhait de prédire la compréhension d’un 
lecteur en ne considérant que le texte. [...] En réalité, les indices de 
lisibilité s’établissent à partir de critères formels prélevés dans un texte 
écrit, autrement dit, ils ne s’intéressent qu’à l’agencement linéaire des 


mots et des phrases. » 


(J. Foucambert, 1983) 


C’est en partant d’une telle conception de lisibilité que les mesures 
de compréhension d’un texte ont reposé essentiellement sur les facteurs 
linguistiques. Concrètement : 


«La mesure de la compréhension d’un texte doit à la fois prendre en 


considération la compréhension lexicale, syntaxique ou sémantique. » 
(G. Henry, 1987 : 49) 


On parle donc dès lors de la lisibilité linguistique qui se distingue de 
la lisibilité typographique/visibilité mentionnée plus haut. Elle repose donc 
sur deux éléments primordiaux : lexical, syntaxique comme le conclut F. 
Richaudeau : 

«La lisibilité linguistique prend notamment en compte la nature, la 


longueur et la fréquence des mots, les longueurs et les structures de 


phrase » 
(F. Richaudeau, 1993, dans M.-E. Damar, 2009 : 104) 
En n’abordant que la sphère du mot et de la phrase, les auteurs de 
cette époque ont étudié les mesures de la lisibilité linguistique qui touchait 


stricto sensu le niveau microstructurel du texte, comme dans la constatation 


suivante de C. Beaudet : 
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«La prise en compte de la lisibilité d’un texte [...] est une forme 


d’appréciation de facteurs microstructurels repérables dans tout texte. » 


(C. Beaudet, 2001 : 7) 


A travers ce que nous venons d’aborder, on peut donc constater que 
la notion de lisibilité de cette époque comprend à la fois les aspects 
typographique, lexical et syntaxique du texte. Cette constatation rejoint bien 
le résumé de C. Beaudet : 

« Les recherches en lisibilité des textes [...] se sont traduites par des 


formules évaluant le degré de facilité de lecture des textes sur base de 


variables lexicales et morphosyntaxiques ainsi que de variables 
typographiques. » 
(C. Beaudet, 2001 : 7) 


Selon cette constatation, la notion de lisibilité s’entend de façon plus 
large et comprend à la fois la lisibilité linguistique et la lisibilité 


typographique/visibilité. 


A travers tout ce que nous venons de mentionner, nous pouvons 
confirmer que la lisibilité constitue un concept toujours varié selon les 
différents angles de vue individuels des auteurs. C’est donc une notion 
« multiple et relatif » (F. Richaudeau, 1993 : 78, dans M.-E. Damar, 2009 : 
105). De toute façon, les points de vue des auteurs susmentionnés nous 


fournissent les caractères de ce qu’est la lisibilité. 


En fin de compte, la période des premières recherches jusqu'aux 
années 70 est marquée de succès des formules de calcul de la lisibilité. 
Néanmoins, vers la fin des années 70 jusqu’aujourd’hui, les recherches de 
la lisibilité connaissent un stade de déclin par rapport à la période 


précédente. 


2.2. Recherches sur la lisibilité à la fin des années 70 et recherches sur 


la compréhensibilité/ intelligibilité 
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2.2.1. Déclin des recherches sur la lisibilité 


La phase de déclin des formules de calcul de la lisibilité s’amorce 
vers la fin des années 70 qui voient déferler des critiques de plusieurs 
chercheurs. Selon les arguments avancés de ces derniers, il est nécessaire de 
remettre en cause les facteurs linguistiques introduits dans les formules 
ainsi que le fait d’y tenir compte seulement des facteurs linguistiques. C’est 
en raison de ces avis divergents que nous voyons naître des recherches de 
lisibilité qui manifestent des changements de perspective. Nous pouvons 
compter les chercheurs : J.-P. Bronckart (1988), J.-Y. Boyer (1992), N. 
Sorin (1996), C. Préfontaine et J. Lecavalier (1996), B. Labasse (1999) ou 
F. Cloutier (2001), etc. 


A cet égard, il convient de passer en revue ci-dessous quelques 


arguments de ce camp des opposants. 


Nous tenons à aborder a priori les critiques de J.-P. Bronckart sur 
l'estimation du degré de difficulté d’un texte que produisent les formules 
précédentes. Ce chercheur considère que les facteurs linguistiques dans ces 
formules ne démontrent pas un caractère causal ou explicatif de la difficulté 
du texte. Pour lui, ces mesures montrent les limites des possibilités 


d'application. Cet argument est détaillé comme suit : 


« Les paramètres utilisées dans ces formules [celles avant les années 80], 
en l'occurrence certaines caractéristiques linguistiques des textes 
(longueur des phrases, nombre de pronoms [...]) ne constituent 
cependant, de l’avis même des constructeurs de formules, que des 
variables prédictives, c’est-à-dire des indices qui ne présentent pas 
nécessairement eux-mêmes un caractère causal ou explicatif de la 
difficulté du texte. Cet aspect pragmatique des formules de lisibilité ne 
constitue pas en soi une lacune (dans la mesure précisément où leur 
validité est assurée) mais elle en limite les possibilité d’application.» 


(J.-P. Bronckart, 1988 : 37) 
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De surcroît, toujours selon Bronckart, les techniques de mesure de la 
lisibilité des auteurs précédents démontrent aussi un manque de rigueur sur 
le plan structurel et sur l’aspect communicatif du texte. En effet, en tenant 
compte seulement de mots ou de phrases, ces formules ont oublié 

« ….des relations inter-phrastiques, c’est-à-dire de la structure même qui 
est constitutive du texte. [...] elles [les techniques] négligent leurs 


aspects communicatifs [aspects communicatifs des énoncés], c’est-à-dire 


leurs modalités d'insertion dans le contexte matériel et social » 


(J.-P. Bronckart , 1988 : 38) 


Toujours dans ce même courant de thèse, bon nombre d’auteurs 
remettent en cause ces formules en annonçant que les seuls facteurs 
linguistiques ne peuvent pas assurer la clarté et la compréhension du texte. 
Pour sa part, F. Cloutier conçoit aussi que ces seules caractéristiques ne 
suffisent guère pour assurer la compréhension du lecteur. Il faut compter 
aussi les caractéristiques des destinataires dont l’une réside dans les 
informations préalables dont disposent ceux-ci sur le sujet du texte. C’est 
pour cette raison qu’il conclut : 

« ...un texte n’est pas clair en soi, même s’il traduit le plus adéquatement 
possible la pensée de son auteur et même si sa formulation linguistique 
est sans défaut. [...] ...vous ne comprenez probablement pas l’énoncé 
[...], même si la syntaxe est simple et son vocabulaire tout à fait courant, 
sans ambiguïté référentielle ni sémantique.[...]. ...si un énoncé ou un 
texte peut être clair pour certaines personnes et pas pour d’autres, c’est 


que les informations dont disposent les destinataires sur le sujet traité 


dans l’énoncé ou le texte ont une influence sur sa compréhension. » 


(F. Cloutier, 2001 : pp. 46-47) 


Quant à J.-Y. Boyer, il dévoile la limite des mesures de lisibilité, 
qu’il appelle les formules traditionnelles (1992 : 6), à travers les critiques 


qui mettent l’accent sur les caractéristiques textuelles que les formules ne 
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prenaient pas en compte. (ib., 1992 : 5). Ces caractéristiques passent au-delà 
des variables linguistiques (vocabulaire ou la longueur des phrases) et 
relèvent de l’organisation du texte en touchant la cohésion et la cohérence 


du texte. 


Le point de vue de C. Préfontaine et de J. Lecavalier rejoint bien 
celui de J.-Y. Boyer. Selon ces deux auteurs, dans leur travail, les mesures 
traditionnelles (1996 : 99) de la lisibilité, basées sur les lettres, les mots, la 
syntaxe..., ne concernent que la surface d’un texte. Au niveau textuel, 
l’évaluation de la lisibilité ne s’arrête qu’au niveau microstructurel d’un 
texte. Or, le degré de difficulté d’un texte va au-delà de la microstructure et 
touche même la macrostructure (progression du texte). (C. Préfontaine et J. 


Lecavalier, 1996 : pp. 99-100). 


Pour B. Labasse, l’inflation des variables linguistiques (la longueur 
des mots ou des phrases) dans les formules traditionnelles entretient une 
ambition démesurée, laquelle réside dans «...l’espoir, implicite ou 
explicite, de prédire la difficulté globale d’un texte en se fondant 
exclusivement sur des paramètres quantifiables. » (1999 : 98). Selon lui, 
comprendre un texte, ce n’est pas simplement y comprendre les éléments 
linguistiques, mais il faut aussi tenir compte de la situation de lecture. Son 
point de vue est bien lié à l’idée de J.-F. Richard (1990) : « comprendre, 
c’est construire une représentation particularisée de situation. » (dans B. 


Labasse, 1999 : 99). 


C’est en raison des critiques adverses que l’on voit naître des 
recherches sur les mesures de la lisibilité selon une autre direction qu’est la 


compréhensibilité. 


2.2.2. Recherches sur la compréhensibilité 
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Quant à la notion de compréhensibilité, ce terme est souvent 
confondu avec celui de lisibilité, car tous les deux désignent le principe 
favorisant l’accessibilité au sens d’un texte. Par la compréhensibilité, 
comme l’indique sa source étymologique, on entend la qualité de ce qui est 


compréhensible, ce qui s’affirme aussi dans Le Petit Robert : 
compréhensibilité nom féminin 
ETYM. 1829 © de compréhensible 


Caractère de ce qui est compréhensible. clarté, intelligibilité. 


En cette matière, N. Sorin (1996 : 71) rapporte aussi le point de vue 
du chercheur américain J.W. Irwin selon lequel « ...la compréhensibilité 
serait directement liée aux comportements psychologiques du lecteur... ». 
Ainsi, lato sensu, la compréhensibilité penche vers tout acte de lecture. Or, 
selon J. Lecavalier et C. Préfontaine (1996 : 102), l’acte de lecture consiste 
à effectuer les opérations « pour comprendre la macrostructure, ainsi que la 
microstructure et la superstructure ». De ce fait, la compréhensibilité est 
aussi comprise sous une autre dénomination, l’intelligibilité car au niveau 
textuel, J. Lecavalier et C. Préfontaine conçoivent de façon plus concrète 
que : 

« L’intelligibilité d’un texte peut être définie comme l’ensemble de ses 
caractéristiques qui en permettent une compréhension la plus exacte 
possible. Ces caractéristiques doivent être du niveau microstructurel 


(structure de surface de la langue), macrostructurel (sémantique) et 


conceptuel. » 
(J. Lecavalier et C. Préfontaine, 1996 : 99) 
Dans ce sens, nous voyons que le concept de compréhensibilité/ 
intelligibilité est plus large que celui de lisibilité sasmentionné qui recouvre 


seulement les composantes linguistiques et la lisibilité typographique. Cette 


considération montre que la lisibilité linguistique fait partie de 
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l’intelligibilité et y est donc incluse. A cet égard, nous constatons le point 
de vue suivant de J. W. Irwin (1986), présenté par J.-Y. Boyer : 
«Le concept de lisibilité recouvre alors l’ensemble des composantes 
linguistiques du texte, alors que la compréhensibilité inclut, en plus, les 


composantes textuelles non linguistiques et les caractéristiques du lecteur 


ainsi que les facteurs situationnels. » 


(J. W. Irwin : 1986, dans J.-Y. Boyer, 1992 : 7) 


En d’autres termes, J. Lecavalier (1996 : 100) affirme encore une 
fois que «..l’intelligibilité dépasse et englobe les composantes de la 
lisibilité... ». Pour lui, la lisibilité linguistique (microstructure du texte) 
constitue un score ajouté à la mesure de l’intelligibilité (macrostructure du 


texte) (ib., 1996 : 100). 


Au bout du compte de toutes ces critiques, nous pouvons considérer 
que les éléments linguistiques constituent des conditions immanquables 
mais pas suffisantes pour assurer la compréhension d’un texte. Nonobstant 
tous les avis qui dénoncent les limites des formules dites traditionnelles, les 
auteurs reconnaissent, jusqu’à présent, le rôle fondamental des facteurs 
linguistiques et une certaine pertinence de ces formules. Effectivement, la 
longueur des mots et la longueur, la complexité des phrases influencent peu 
ou prou la compréhension du contenu du texte, car elles signalent à 
l’évidence un indice de difficulté lexicale et syntaxique, voire sémantique 


du texte. 


Pour le cas de nos études, nous nous intéressons à la longueur des 
phrases et des maladresses d’ordre morphosyntaxique dans les mémoires de 
fin d’études des étudiants. La portée de notre recherche est donc restreinte 


plutôt à la variable linguistique du texte, c’est-à-dire à la lisibilité 


linguistique proprement dite. 


59 


3. Variables de la lisibilité linguistique 


Comme présentée récemment, la notion de lisibilité comprend à la 
fois la lisibilité typographique et la lisibilité linguistique. Néanmoins, notre 


préoccupation ne se penche que sur l’aspect linguistique. 


Plusieurs chercheurs disposent des constations convergentes selon 
lesquelles la lisibilité linguistique se base sur deux variables capitales : les 


mots et les phrases. 


A cet égard, B. Labasse avance que les formules traditionnelles ne 
retiennent que deux paramètres : la longueur des phrases et la longueur des 
mots. (1999 : 89) Nous trouvons aussi des similitudes dans la proposition de 
C. Préfontaine en la matière, selon laquelle la mesure de la lisibilité est 


basée sur le nombre de mots, de phrases, de mots par phrase... (1996 : 101). 


D’une façon ou d’une autre, les chercheurs mentionnent 
généralement deux éléments essentiels : le mot (lexical) et la phrase 
(syntaxique). Ces constatations rejoignent bien l’idée de N. Sorin que la 
lisibilité repose sur deux variables. La première est d’ordre lexical et 
s'attache étroitement à la longueur des mots utilisés, à leur difficulté, à leur 
fréquence et à leur utilité... La deuxième est d’ordre syntaxique et se réfère 
à la longueur de la phrase et aussi à sa complexité. A ce propos, nous tenons 
à retenir la constatation suivante de N. Sorin comme une conclusion : 

«Bon nombre de formules ont en commun une variable lexicale 
s'attachant à la difficulté des mots, à leur familiarité, à leur fréquence et à 


leur longueur, et une variable syntaxique se référant à la complexité des 


phrases. » 


(N. Sorin, 1996 : 64) 
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3.1. Variable lexicale 


Quant à la variable lexicale, nous remarquons un point convergent 
des avis de plusieurs chercheurs selon lesquels l’emploi d’un mot au sein 
d’un texte est important. Il en résulte que les scripteurs doivent faire 
attention au choix du lexique en tenant compte de deux aspects : « ...celui 
de la facilité du vocabulaire utilisé dans un texte et celui de la fréquence 


d’emploi des mots... » (G. Henry, 1987 : 74). 


Effectivement, lorsque les mots utilisés dans un texte écrit sont des 
mots rares ou des jargons, abstraits ou techniques, trop longs en syllabe ou 
trop courts avec abréviation..., il est difficile pour le lecteur de les 
déchiffrer. Le lecteur devra mettre du temps pour réfléchir, pour deviner 
leur sens afin de comprendre le texte. Par conséquent, l’emploi de tels mots 
alourdirait la tâche du lecteur. Ainsi, pour que le texte soit lu rapidement, il 
faut choisir les mots appropriés comme ce que conclut F. Richaudeau : 
« dans un contexte donné, le mot approprié est celui qui sera lu le plus 
rapidement » (1969a : 99). Il détaille ce point de vue comme suit : 

«un texte composé avec des mots courts informe plus rapidement qu’un 
texte composé avec des mots longs.[...] Nous devons donc, dans la 
composition d’un texte, utiliser de préférence des mots courts et usuels ; 


éviter, chaque fois que cela est possible, d'employer des mots nouveaux, 


longs, à structures complexes. » 
(F. Richaudeau, 1969a : 107) 


Considérant l’importance du choix lexical en vue de la 
compréhension chez le lecteur, F. Richaudeau propose les catégories de 


mots qui peuvent augmenter la lisibilité du texte : 


«- les mots personnels, à travers lesquels chacun d’entre nous se sent 


impliqué 
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- les mots vivants : impliquant l’action, c'est-à-dire essentiellement les 


verbes : « apprendre », « connaître », « embarrasser »... 


- les mots concrets : évoquant des concepts précis qui appartiennent au 
monde des réalités de la vie courante : « grand-mère », « apprendre », 


« sursauter ».... 


Les mots qui appartiennent à ces trois catégories évoquent auprès des 
récepteurs les significations à la fois les plus simples et les plus directes 
[...] et par voie de conséquence, (ils) sont mieux perçus, mieux 


mémorisés et plus lisibles » 


(F. Richaudeau, 1978a : pp.163-165) 


Quant à J. Mesnager (1989), il établit un lien évident entre la 
longueur et la rareté des mots d’une part, et de l’autre la difficulté lors de la 
lecture d’un texte : plus un mot est long (ou plus il est rare), plus il sera 
difficile à interpréter. C’est pour cette raison que 

«Dans l’histoire de la lisibilité, on constate que, [...], la plupart des 


chercheurs utilisent la longueur des mots comme prédicteur de la 


difficulté. » 
(G. Henry, 1987 : 72) 


Ces affirmations montrent que la variable lexicale joue toujours un 
rôle important dans la lisibilité linguistique. Les mots courts, concrets, 
appropriés au contexte sont toujours préférés. Il s’ensuit que F. Richaudeau 
conseille aux rédacteurs : « n’hésitez pas, n’ayez jamais honte d’employer 


le mot simple, le mot court, le mot courant. » (1978a : 162) 


Reconnaissant l’importance de la variable lexicale, les chercheurs 
ont établi les formules de lisibilité en tenant compte de ce facteur 
linguistique. Effectivement, plusieurs chercheurs essaient de compter la 
longueur des mots, le nombre de mots concrets, de mots rares, le nombre de 


mots monosyllabiques ou polysyllabiques.… 
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Cependant, la variable lexicale ne peut pas déterminer à part entière 
la compréhension du contenu d’un texte. Ce qui s’avère plus important, 
c’est la syntaxe de la phrase car comme le dit F. Richaudeau « [...] une 
syllabe n’a point de sens, et même un mot n’en guère. C’est la phrase qui 
explique le mot... » (1978a : 242). Cette conclusion rejoint bien le point de 
vue de G. Henry : 


«La mesure de la compréhension d’un texte doit à la fois prendre en 


considération la compréhension lexicale, syntaxique ou sémantique. » 


(G. Henry, 1987 : 49) 


3.2. Variable syntaxique 


Concernant cette dimension, il convient de confirmer le rôle crucial 
de la variable syntaxique dans la compréhension d’un écrit. De ce fait, bien 
des chercheurs mettent l’accent sur la syntaxe de la phrase dans la 


composition d’un texte. 


Dans cette optique, il convient de revenir à l'affirmation de N. 
Fernbach sur les éléments nuisibles à la compréhension du lecteur. Selon 
elle, parmi ces derniers, les phrases longues sont placées au premier rang de 


la liste des points négatifs : 


« Mis à part la question typographique (...), la difficulté demeure dans le 
choix des mots et des structures de phrases. Parmi les caractéristiques de 


l'écrit qui nuisent à la lecture facile et à la bonne compréhension, citons 
- les phrases trop longues; 


- l'abus de substantifs (articles, pronoms démonstratifs, possessifs, etc.), 


de mots trop longs ou de synonymes; 
- le phénomène d'écran linguistique; 
- la dépersonnalisation; 


- la distanciation, etc.” 
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(N. Fernbach, 1990 : 9) 


A cet égard, nous tenons à référer à la conclusion de F. Richaudeau, 


selon laquelle les éléments suivants réduiraient la lisibilité du texte : 
« - des enchâssements assez longs 
- des structures énumératives 
- des structures monotones 


- emplacement des mots importants en fin des phrases (dans le cas des 


phrases longues) » 


(F. Richaudeau, 1992 : 104) 


Suivant ces conseils, les phrases trop longues sont à éviter, car elles 
provoqueraient souvent des difficultés d’ordre syntaxique et aussi 
sémantique. Sur ce point, 1l est nécessaire de revenir à la conclusion de G. 
Henry disant que les phrases longues constituent 

«... un indice bien sûr de la difficulté syntaxique, voire sémantique du 


texte. [...] Dans la plupart des cas, [cet] allongement des phrases sera, 


aussi, révélateur d’un certain degré de difficulté sémantique. » 


(G. Henry, 1987 : 71) 


Et ce chercheur affirme encore une fois cette idée en disant qu’« Il 
paraît évident que la plus ou moins grande complexité syntaxique d’un texte 
est liée à la difficulté de compréhension » (ib., 1987 : 80). En effet, il serait 
difficile pour le lecteur de déchiffrer le sens du texte lorsque le scripteur y 
produit des phrases trop longues, des structures négatives successives ou 
bien trop de phrases passives... Ces sortes de phrases alourdissent 
certainement la lecture, et entravent donc la poursuite du fil d’idées du texte 
chez le lecteur. En conséquence, le lecteur devra mettre du temps pour lire 
et relire le texte. À ce sujet, L. Lundquist fait remarquer que les phrases 
complexes de ce type « ... condensent beaucoup d’informations, demandent 


au décodeur de relire plusieurs fois pour comprendre le contenu. » (1983 : 
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110). Pire encore, le lecteur sera découragé et puis abandonnera la lecture 
car 
«Une trop grande complexité linguistique peut avoir pour effet 
d'empêcher certains destinataires d’avoir accès au contexte 


d'interprétation ou pire, des les décourager et de leur faire abandonner la 


lecture du texte. » 


(F. Cloutier, 2001 : 52) 


C. Beaudet rejoint cette idée en préconisant que la phrase complexe 
va exercer son influence négative sur la compréhension d’un texte, c’est-à- 
dire sur sa lisibilité. Ainsi, dans sa définition de la lisibilité, elle 
conceptualise que 

« La lisibilité du texte, dans son acceptation la plus simple, est un score 
permettant d’évaluer la facilité de lecture d’un écrit en regard de barème 
résultants de la compilation de données linguistiques sur la construction 


d’une phrase. [...] une phrase complexe est plus difficile à lire qu’une 


phrase simple ». 


(C. Beaudet, 2001 : 7) 


Cette conception montre l’importance de la structure phrastique à 
l’égard de la lisibilité d’un texte. Plus la phrase est simple, plus elle est 
facile à se mémoriser. En effet, il existe à l’évidence un lien étroit entre la 
complexité ou la longueur des phrases avec la capacité de la mémoire 
humaine. De fait, sur le plan physiologique, la production des phrases trop 
longues n’est pas toujours conseillée car 

«la compréhension d’un message est limitée par les aptitudes de notre 


mémoire et, cette mémoire se révèle imparfaite, infidèle, insuffisante si la 


longueur d’une phrase excède un certain seuil. » 


(F. Richaudeau, 1978a : 69) 
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Toujours selon Richaudeau, « les enchâssements trop longs et trop 
complexes sont naturellement à "prohiber" car cela perturbe la 
mémorisation du lecteur. » (F. Richaudeau, 1978a : 123). Par ailleurs, la 
longueur des phrases peut donc dépasser ce qu’appellent les psychologues 
l’empan du lecteur qui est «la capacité de la mémoire immédiate en 
fonction du nombre des signes du message à retenir... » (F. Richaudeau, 
1969a : 108). De ce fait, selon cet auteur, une fois que le message est trop 
long avec le nombre de mots qui excède la capacité de la mémoire 


immédiate, le lecteur ne retient souvent que les premiers mots ou les 


derniers mots. (ib., 1969a : pp.108-109). 


Dans ce même sens, nous trouvons les idées ressemblantes comme 
un ajout de G. Bénichoux qui préconise aussi que : 
«Les phrases trop longues et trop complexes nous causent le même 


désagrément : on a perdu le début quand on parvient à la fin. L’idée 


glisse et on n’arrive pas à la nouer. » 
(G. Bénichoux, 1985 : 25) 


Toutefois, on retient mieux « ...une suite de mots, d’idées dont les 
éléments sont reliés entre eux par une chaîne quelconque qu’une suite de 
chiffres, de mots ou d’idées indépendants les uns des autres.» (F. 


Richaudeau, 1969a : 111) 


Il faudrait donc appliquer systématiquement ces règles d’association 
non seulement d’ordre syntaxique mais également d’ordre sémantique et 
logique (ib., 1969a : 112). Les phrases longues déconseillées sont celles qui 


contiennent plusieurs propositions dont les thèmes sont tout à fait 


divergents l’une de l’autre. 


Dans cette voie, L. Timbal-Duclaux propose des règles simples pour 


pouvoir produire des textes « lisables », terme qui, selon lui, concerne 
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l’aspect intellectuel d’un texte par rapport à « lisible » qui réfère à l’aspect 
matériel : 
« éviter les phrases longues et complexes; 
- l'abus des tournures passives; 
- l'abstraction continue; 
- l'abus des adjectifs, des adverbes et des noms;[...] » 
(L. Timbal-Duclaux, 1985 : 16) 

On pourrait comprendre sans problème majeur les phrases longues 
où les idées sont développées autour un thème logique. En effet, l’idée 
idéale est qu’il y ait une structure syntaxiquement raisonnée qui assemble 
des phrases élémentaires pour préciser une seule idée. Par conséquent, une 
succession de telles phrases construira un texte lisible. À ce propos, nous 


voudrions mentionner l’idée suivante de F. Richaudeau : 


« d/ Il est souhaitable de répartir l’information transmise dans un texte 


suivant 2 niveaux : 


- 1” niveau: chaque phrase, chaque «pierre» — pas trop longue — 


définissant, précisant ou commentant un seul concept ; 


- 2° niveau : une structure raisonnée, une construction logique assemblant 


— telles des pierres — ces phrases élémentaires. 


Les phrases définissent et précisent ; leur enchaînement démontre et 


prouve. » 


(F. Richaudeau, 1969a : 129) 


Ces remarques démontrent l’importance de la variable syntaxique 
dans la compréhension d’un texte. Il est nécessaire, pour chaque scripteur, 


de bien choisir les structures pour pouvoir rédiger un texte dit lisible. 


Afin de mieux délimiter la question abordée, nous jugeons 


nécessaire de préciser la notion de la «phrase longue» et de «sa 
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longueur ». En fait, la longueur et la complexité des phrases sont, selon 


nous, importantes pour la lisibilité linguistique. 


3.3. Phrase longue et sa longueur 


En la matière, il convient de revenir aux constatations de F. 
Richaudeau (1969a : 115), selon lesquelles c’est la longueur de la sous- 
phrase et non de la phrase, qui peut être beaucoup supérieure à celle de 
l’empan du lecteur et qui dépend de sa culture. Or, la sous-phrase, toujours 
selon F. Richaudeau (ib., 1969a : 113) constitue l’unité linguistique, c’est-à- 
dire une partie de phrase autonome sur le plan syntaxique, correspondant à 
lempan de la mémoire immédiate du lecteur. Ainsi, la sous-phrase est 
retenue par cette dernière tandis que la phrase est délimitée par l’auteur du 
texte. En voici la capacité de l’empan de chaque type de lecteur, constatée 


par cet auteur (ib., 1969a : 115): 


Tableau 4 : Capacité de l’empan en fonction du lecteur 


Type de lecteur Nombre de mots Nombre de 
retenus à 100% | mots retenus à 
85% 
Lent : Généralement moyennement cultivé 8 9 
Moyen : Généralement assez cultivé 13 15 
Très rapide : Cultivé 16 19 


F. Richaudeau (1969a : 115) explique qu’au cas le plus simple, 
lorsque la phrase coïncide avec la sous-phrase, le nombre maximal de mots 
retenus correspondant à ces trois types de lecteurs précités est d’ordre : 9- 
15-19. Il s’ensuit que si la phrase contient deux sous-phrases, ces chiffres 
seront donc doublés : 18-30-38. Par ailleurs, le nombre de sous-phrases est 
vraiment individualisé et dépend strictement de la structure de phrase du 


scripteur. 


Ainsi, selon les recherches de F. Richaudeau, la longueur des phrases 


ne sera pas au-delà de la moyenne de quinze mots (ou vingt mots pour 
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Gide, treize mots pour Harlequin, dans B. Labasse, 1999 : 86), car ce 


chiffre correspond à l’empan du lecteur. 


A ce propos, il est nécessaire d’aborder le point de vue de R. 
Bénichoux qui met aussi en relation la longueur de phrase et la capacité de 
mémorisation du lecteur : 

« Pour un individu n’ayant fait que des études primaires et lisant peu et 
rarement : 10 mots environ ; pour une personne de niveau secondaire et 
lisant plus souvent : de 15 à 20 mots ; pour une personne ayant fait des 


études universitaires, lisant beaucoup, souvent et vite : 25 à 30 mots ; au- 


delà de 30/35 mots par phrases, tout le monde éprouve des difficultés. » 
(R. Bénichoux, 1985 : 25) 


Ceci signifie que plus la phrase contient de mots (dans de 


nombreuses sous-phrases), moins le lecteur en retient. 


Ce que nous venons de voir présente le nombre idéal de mots d’une 
phrase convenable à la mémoire immédiate/l’empan du lecteur. Cependant, 
comme nous l’avons présenté plus haut, ce n’est pas la phrase, mais la 
longueur des sous-phrases qui influence véritablement l’empan du lecteur. 
Selon les résultats des recherches de Flesh (1949) et Gunning (1952), pour 
une phrase dite idéale, le nombre maximal de sous-phrases oscillerait entre 


une et trois sous-phrases (F. Richaudeau, 1969b : 23). 


Quant à F. Richaudeau (ib., 1969b : 24), le comptage des sous- 
phrases sera plus complet si l’on délimite aussi le nombre de mots de celles- 
ci même. Il suggère donc que le nombre de mots par sous-phrase ne passe 
pas au-delà de 8 mots. Notamment, il avance un autre argument plus 
important que celui du nombre de mots par sous-phrase ou par phrase : la 
phrase ne sera lisible que si les sous-phrases s’articulent bien l’une à l’autre. 


Cette conclusion met ainsi l’accent sur la structure syntaxique de la phrase. 
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Au bout de compte de cet effet, considérant l’importance de la 
variable syntaxique, la plupart des chercheurs ont introduit la longueur de la 
phrase comme un critère incontournable, voire « l’une des principales clefs 
de la lisibilité » (B. Labasse, 1999 : 87), dans les formules de mesure de la 
lisibilité. Pourtant, au-delà de la longueur, la structure syntaxique de la 
phrase s’avère plus importante pour assurer la compréhension du contenu 
d’un texte. Dans cette optique, il est à revenir à la conclusion de F. 
Richaudeau (1969b : 24), selon laquelle plus une phrase est courte, plus elle 


a de chances d’être correcte et lisible. 


4. Impossibilité à mesurer la longueur des phrases des étudiants au 


nombre de mots 


Comme nous l’avons présenté dans les sections 2. et 3. de ce 
chapitre, les recherches précédentes sur la lisibilité ont eu pour objectif de 
mesurer la lisibilité des textes en langue maternelle de différents niveaux. 
Dans l’enseignement, les chercheurs ont même établi les formules de 
calculs de lisibilité afin de faciliter la compréhension des documents surtout 
écrits. Ainsi, ces formules sont essentiellement d’ordre linguistique. On 
mesure la lisibilité d’un texte en se basant statistiquement sur la familiarité 
du vocabulaire, la longueur des mots (calculée sur le nombre de syllabes, de 
suffixes...), la longueur des phrases (mesurée au nombre des mots par 
phrase), ou la longueur des sous-phrases (basée sur le nombre de mots par 
sous-phrase), etc. Ce type de mesure se fait quantitativement à l’aide des 


logiciels. 


Pour le cas de notre recherche, nous visons aussi à mesurer la 
lisibilité linguistique des mémoires d’étudiants par la longueur de la phrase. 
Néanmoins, une telle mesure ne semble pas appropriée à notre travail. Les 


raisons suivantes vont justifier notre choix. 
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Primo, notre préoccupation concerne les étudiants vietnamiens qui 
apprennent le français comme une langue étrangère proprement dite dans le 
sens que le français ne s’utilise que dans le cadre de classe. Quoiqu’ils 
apprennent le français pendant 555 heures réparties en 4 ans, leurs textes 
rédigés dans cette langue contiennent maintes erreurs de toutes sortes. Il 
s'ensuit que le comptage des mots par phrase ou par sous-phrase est à 


l évidence peu signifiant. 


Secundo, notre objectif n’est pas de rendre service aux lecteurs des 
mémoires rédigés par les étudiants mais de comprendre les raisons qui 


rendent ceux-ci peu lisibles. 


Tertio, le recours aux logiciels afin de compter la longueur des 
phrases se montre impossible pour le cas de notre recherche. En effet, en 
nous concentrant sur la recherche des traces de la langue maternelle sur la 
langue cible, nous trouvons que le relevé manuel des phrases influencées 
par le vietnamien est plus approprié malgré la perte importante de temps. 


De plus, il n’y a aucun logiciel qui peut assumer cette tâche. 


En raison de la différence des objectifs de recherche, les mesures de 
lisibilité élaborées par les chercheurs prédécesseurs ne sont pas applicables 
à notre corpus. Nous nous efforçons donc d’établir d’autres critères plus 


appropriés à la mesure de la lisibilité des phrases de nos étudiants. 
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opérationnelles, du corpus 
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opérationnelles 
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méthodologie de recherche 
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Chapitre 3 


Problématique de recherche 


et notions opérationnelles 


1. Problématique de recherche 


La rédaction du mémoire de licence en français, après le test de fin 
de cursus et la sélection assez rigoureuse, passe pour une gloire pour tous 
les étudiants des filières francophones à Can Tho. En effet, cette tâche 
finale marque non seulement leur réussite universitaire mais notamment 
leur qualité d’études. Le mémoire de licence en français constitue donc le 


label de leur formation. 


Or, en étudiant les mémoires des étudiants en Agroalimentaire, nous 
observons qu’ils sont peu lisibles sur le plan linguistique. Les problèmes 
observés y sont assez nombreux et dispersés à tous les niveaux de la 
pratique langagière. Cependant, les difficultés les plus frappantes résident 
dans la longueur et le dysfonctionnement morphosyntaxique des phrases 
dans les mémoires. Effectivement, nous trouvons que dans tous les 
mémoires étudiés, les étudiants ont produit les phrases enchâssant maintes 
informations et parfois incorrectes sur le plan morphosyntaxique. C’est 
pour ces raisons que les phrases des étudiants dépassent l’empan du lecteur 
à cause de sa longueur et même des erreurs : emploi ou conjugaison du 


verbe, mauvaise structuration des idées, etc. Ces maladresses entraînent 
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inévitablement le manque de lisibilité linguistique des phrases. Cette faible 


lisibilité perturbe à l’évidence la compréhension du lecteur. 


A ce sujet, nous tenons à prendre quelques exemples à titre 


justificatif. 


« En 2004, une recherché commune de Hitoshi et ses collaborateurs a été 
montré que des extraits bruts obtenus de la tête des crevettes du nord, 
Pendalus borealis, possède l’activité collagénase, pourtant, une fois 
testée sur la viande de boeuf, il y a eu une dégradation excessive pour les 


proteins de la viande qui défavorisent la qualité oranoleptiques. » 
(M2, 2007: 2) 


«Les produits de Surimi, essentiellement sous forme de bâtonnet ont 
apparu pour la 1” fois au marché européen en 1985, et la France et 
l Espagne étaient les grandes consommatrices de ce produit, la France 
avait tendance à utiliser Surimi base afin de les transformer en bâtonnet, 
pour servir le marché domestique, en même temps, la France importait 
aussi Surimi sous forme de bâtonnet et des autres produits de Surimi aux 
autres pays de l’Union Européenne, l’Espagne utilisait le produit 
domestique et les produits sous forme de bâtonnet importés des pays qui 


ne font pas partie de l’Union Européenne. » 


(M3, 2007 : 3) 


Au travers de ces exemples, nous remarquons que les phrases 


intègrent plusieurs informations différentes, ce qui allonge la phrase. Il 


semble que mettant trop l’accent sur la longueur de la phrase, les étudiants 


ne peuvent pas faire attention au soin langagier. Il s’ensuit que les erreurs 


d’ordre morphosyntaxique sont inévitables et nuisent à la lisibilité 


linguistique au niveau phrastique. Or, comme conclut J.-P. Laurent : 


« Le lecteur n’aime pas faire d’effort. C’est un adepte de la lecture sans 
peine. Ce qu’il veut, c’est être conduit, au fil des pages, dans la clarté et 
la facilité. Au moindre obstacle, il est tenté de s’arrêter et de jeter le texte 


aux oubliettes. » 
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( dans C. Peyroutet, 1991) 


Les constatations de terrain nous poussent donc à examiner les 
raisons profondes de ce manque de lisibilité des mémoires. En observant les 
erreurs des étudiants, nous remarquons des traces de la langue 
vietnamienne, quoiqu’en filigrane, sur la production en français des 
étudiants. Ainsi, nous cherchons à comprendre d’où viennent les erreurs et 
comment les interférences de la langue maternelle s’exercent sur les écrits 
en français des étudiants. Pour ce faire, nous décidons d’élargir le corpus en 
étudiant les articles en vietnamien des enseignants de même spécialité que 
les étudiants car nous pensons que les enseignants exercent leur influence 


même par leurs erreurs d’expression en vietnamien. 


A titre d'illustration, nous tenons à citer un extrait d’un article 
scientifique en vietnamien publié dans la Revue Scientifique par 


l’Université de Can Tho : 


« Trong khi dé t i Vi t Nam, b p c i mu i chuath ngä csnxut 
theo qui mô th công t i gia đinh, quá trinh lên men trong di u ki n t 

nhiên nên ch t1 ngs n ph m không n å nh, các thông s kīthu t nh 
h ng lên quá trinh lên men ch ad ctimhi u ro d ngth is nph m 
vnchad cth tr ng tiêu th ch p nh n, qui mô s n xu t công 


nghi pch ad c quan tâm » (C, 2006 : 124). 


Traduction littérale : | Pendant temps là au Vietnam, chou fermenter 
souvent produit selon échelle artisanale familiale, processus fermentation 
dans condition naturelle c’est pourquoi qualité produit non stable, des 
paramètres techniques influer sur processus fermentation pas encore 
étudié bien en même temps produit pas encore marché consommateur 


accepté, niveau fabrication industrielle pas encore investi ] 


Traduction littéraire : « ... au Vietnam, le chou fermenté est souvent 
produit manuellement et à l’échelle familiale. Comme la fermentation se 
produit dans les conditions naturelles, la qualité du produit n’est pas 


assurée. Les paramètres techniques influençant le processus de 
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fermentation ne sont pas encore bien étudiés. De plus, le produit n’est pas 
encore accepté par les consommateurs, et la production industrielle n’est 

pas encore prise en compte » 
Dans cet exemple, au lieu de fragmenter ce passage en plusieurs 
phrases, l’auteur a formulé une seule suite très longue comprenant plusieurs 
informations. En conséquence, ce passage devient peu lisible ; il dépasse 


l’empan et entrave la compréhension du lecteur. 


Ainsi, cette constatation nous oriente vers une analyse contrastive 
des phrases longues en vietnamien des scientifiques de la région avec celles 
trouvées dans les mémoires en français des étudiants. Les résultats 
contribueront à préciser les raisons du manque de lisibilité linguistique des 
mémoires rédigés en français. A partir de ces résultats, nous essaierons de 


trouver des solutions convenables aux difficultés des étudiants. 


Dans le contexte actuel des recherches dans le domaine de FLE, il 
n’y a pas encore de travaux sur le manque de lisibilité dû aux interférences 
de la langue maternelle, le vietnamien, dans la production en français des 
étudiants au niveau phrastique. Cette réalité nous a poussé à mener une 


recherche sous-tendue par notre préoccupation : 


- Pourquoi les mémoires d’étudiants ne sont-ils pas assez lisibles sur 


le plan linguistique ? 


- Quels sont des points discursifs communs entre les mémoires 
d’étudiants et les articles scientifiques en vietnamien des universitaires à 


Can Tho ? 


Pour répondre à ces questions de recherche, nous essayons de 


formuler l’hypothèse suivante : 


- À part l’insuffisance des compétences en français, on reconnait un 


autre composant qui affecte la lisibilité des mémoires d’étudiants en 
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français : les caractéristiques discursives spécifiques qui sous-tendent les 
écrits scientifiques tels que les mémoires en français des étudiants et les 
articles scientifiques rédigés en vietnamien par les universitaires de Cantho. 
Ces caractéristiques pousseraient les scripteurs à composer, à leur insu, des 
phrases parfois compliquées et erronées même en vietnamien, et à transférer 
cette faiblesse dans les écrits en langue étrangère, le français en 


l’occurrence. 


Afin de mettre en lumière l’hypothèse de recherche, nous avons 
besoin des notions opérationnelles qui nous aideront dans l’analyse du 


corpus. 


2. Notion de la phrase graphique, un objet d’analyse 


Examinant la lisibilité linguistique des phrases longues des 
mémoires de licence, il nous est nécessaire de revenir à la définition de la 


phrase. 


La phrase constitue un terme équivoque selon les points de vue 
différents : graphique, mélodique, sémantique et morphosyntaxique. A cet 
égard, L. Rosier avance 

« [qu] Il existe des définitions linguistiques de la phrase. Selon le champ 


théorique et les critères choisis, la ponctuation, l’intonation, le sens, son 


intention communicative, etc., les critères de définitions varient... » 
(L. Rosier, 2008 : 173). 
Selon Le grand Larousse, la phrase est « Une unité linguistique qui 
présente un énoncé complet se suffisant à lui-même ». Nous observons 


que cette définition est trop vague et qu’elle semble illimitée sur le plan 


formel. 
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Nous tenons ensuite à rejoindre D. V. Raemdonck, (1999, 2011) et 
M. Wilmet (2007 et 2010) quant à la définition de la phrase selon les angles 


de vue différents. 


Sous l’angle graphique (à l’écrit), la phrase s’entend comme une 
suite de mots et se limite par une majuscule à l’initiale et par un point, un 


point d’interrogation, un point d'exclamation... à la fin. 


A l'oral, apparue sous forme d’une suite de sons, la phrase est vue 


comme une unité mélodique entre deux pauses. 
Du côté sémantique, la phrase exprime un sens complet. 


Sur le plan syntaxique, la phrase est considérée comme une suite de 
mots ordonnés, organisés autour d’un verbe selon des règles. Autrement dit, 


ces mots doivent se charger d’une fonction. 


Concevant ainsi, chacune de ces définitions ne repose que sur un 
angle tantôt graphique, tantôt sémantique... Pour la suite, nous avons 
l'intention d’aborder les idées de certains auteurs qui relient tous les 
éléments indispensables pour former une phrase. Dans la définition suivante 
de M. Wilmet, la notion de phrase est mise dans le processus de 
communication : 

« On appelle la phrase la première séquence quelconque de mots née de 


la réunion d’une énonciation et d’un énoncé qui ne laisse en dehors d’elle 


que le vide ou les mots d’un autre énoncé » 
(M. Wilmet, 2010 : 538) 


D. Leeman, quant à elle, propose la définition de la phrase en se 
basant sur le noyau et le type de la phrase. Selon cette conception, la phrase 
constitue une organisation de groupe de mots pendant laquelle chaque mot 
dispose d’une fonction grammaticale déterminée par rapport au verbe, le 


noyau central. De surcroît, la phrase est définie, selon elle, en se basant 
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aussi sur chaque type : déclaratif, interrogatif... Nous tenons à prendre la 
citation suivante comme résumé de ce point de vue : 
« La phrase est définie d’une part comme une « construction », c’est-à- 
dire une organisation de groupe de mots telle que chacun a une fonction 
déterminée par rapport au verbe, élément central qualifié de « noyau » ; 
d’autre part par son appartenance à un « type » (déclaratif ou interrogatif 


ou impératif ou exclamatif) et enfin par le critère prosodique (pour l’oral) 


que traduit la ponctuation à l’écrit. » 
(D. Leeman, 2002 : 35) 


D’une façon ou d’une autre, les conceptions susmentionnées nous 
fournissent un regard global sur ce qu’est la phrase. Pour notre travail, nous 
n’avons pas la prétention d’apporter à ce propos une conception définitive 
de la phrase. Par contre, examinant les phrases écrites dans les mémoires 
d'étudiants, nous avons besoin d’une définition qui puisse nous servir de 
limitation formelle pour reconnaître les phrases de ce public et les relever 
par la suite. Dans cette optique, nous considérons la conception de phrase 
au plan graphique comme un élément nécessaire à cet objectif. Donc, nous 
nous inspirons de la définition abordée dans les travaux de D. Van 
Raemdonck et M. Wilmet susmentionnés que la phrase graphique s’entend 
comme une suite de mots et se limite par une majuscule à l’initiale et par 


un point, un point d’interrogation, un point d’exclamation … à la fin. 


C’est sur cette formulation que nous nous basons pour identifier ce 
qu'est la « phrase » des étudiants lors de la constitution et de l’analyse de 


notre corpus. 
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3. « Information enchâssée », unité de mesure de la lisibilité des phrases 


relevées 


En nous basant sur la théorie de la lisibilité concernant la longueur 
de la phrase, nous élaborerons d’autres outils conceptuels appropriés à notre 


propre corpus. 


En examinant les mémoires des étudiants, nous constatons que leurs 
phrases sont construites en grande partie à la vietnamienne et donc peu 
lisibles sous les yeux des locuteurs natifs du français. Elles sont peu lisibles 
en raison, d’une part, de l’enchâssement de plusieurs suites d’informations 
divergentes, ce qui a allongé la phrase, et d’autre part, des structures 


erronées dans ces phrases allongées. 


Effectivement, étudiant ces phrases allongées, nous observons qu’il 
y existe des suites d’informations de différents niveaux hiérarchiques. Nous 
les appelons donc «informations enchâssées ». Les raisons qui nous 
conduisent à considérer chacune de ces suites d’informations comme une 


« information enchâssée » sont d’ordre informatif et aussi hiérarchique. 


Etymologiquement, le terme «information», d’origine latine 
informatio, désigne « Élément ou système pouvant être transmis par un 
signal ou une combinaison de signaux (message), appartenant à un 
répertoire fini ; ce qui est transmis (objet de connaissance, de mémoire). » 
(Le Petit Robert, 2009). Ainsi, étant un ensemble d’éléments ou un système, 
l'information est transmise par un message contenant un signal ou un 
système de signaux qui peut être un langage corporel, visuel, syntaxique ou 
électronique, etc. Une fois devenue un message à transmettre lors d’une 
communication, l’information est porteuse de sens. Notamment, selon Le 
Grand Gaffiot, le dictionnaire latin-français, l’information, à son origine, 


désigne «la représentation d’une idée par l’image d’un mot ». Cette 
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conception révèle affirmativement que les informations représentent bien 
les pensées dans la tête humaine et constituent la représentation formelle de 
celles-ci. Ce terme se réfère donc à la forme concrétisée des pensées ou 
idées humaines abstraites, à l’aide des mots, des signes linguistiques. Ainsi, 
on peut comprendre qu’une « information » est liée à une idée, et qu’elle 


constitue la forme concrète de cette dernière. 


Observant les phrases allongées des étudiants, nous trouvons qu’ils 
ont voulu bien transmettre des idées divergentes y incluses. Ces idées sont, 
en général, manifestées par un thème et un rhème, deux éléments 
fondamentaux d’une phrase simple canonique. La structure de ces idées 
ressemble donc à une sous-phrase, composée d’un sujet et d’un prédicat. 
Toutefois, de différentes erreurs qui y sont présentes nous empêchent de les 


dénommer « phrase » proprement dite. 


En effet, d’une part, nous remarquons une partie des idées 
enchâssées exprimées dans un ensemble dont on peut reconnaître le lien 
logique des idées. Il n’y existe pas d’erreurs sur le plan morphosyntaxique. 
Pourtant, à cause de la mise en ponctuation inadéquate, la phrase qui 
englobe toutes ces idées est allongée et influence négativement la lisibilité 


de la phrase à cause de sa longueur qui dépasse l’empan du lecteur. 


D'autre part, il arrive également que certaines phrases manifestent 
non seulement le problème de ponctuation mais aussi de différentes erreurs 
morphosyntaxiques : conjugaison du verbe, mauvais emploi du verbe, 
mauvais emploi des connecteurs, relation cause/conséquence mal exprimée, 
etc. En effet, ayant une compétence en français insuffisante, notamment 
trop « attachant » à la structure vietnamienne, les étudiants ont oublié de 
soigner la structuration des idées. Il s’ensuit que les phrases construites à la 
vietnamienne comprennent parfois maintes idées enchâssées et 


accompagnées des erreurs linguistiques. C’est pour ces raisons qu’il existe 
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encore un écart nous empêchant de dénommer ces idées enchâssées dans la 
phrase extraite comme «phrases » proprement dite. On ne peut les 
considérer comme « phrase » selon la définition susmentionnée que lorsque 
l’on les détache de la suite d'informations à l’aide de la ponctuation plus 


adéquate. 


Ainsi, nous essayons de trouver une unité de mesure de la longueur 
des phrases pertinente à notre propre corpus. C’est en raison de la définition 
de l’information et de toutes ces caractéristiques des idées enchâssées que 
nous dénommons «informations enchâssées » les «idées de hiérarchie 


inférieure à la phrase ». 


L’adjectif « enchâssé » indique, au sens strict du terme, toutes les 
groupes de mots réunis, emboîtées et situées aux niveaux inférieurs à la 
seule phrase matrice relevée. En adoptant cette conception, nous ne 
cherchons point à compter les informations selon les couches de hiérarchie 
différentes dans les phrases extraites. Ainsi, notre unité de mesure de la 
longueur des phrases d’étudiants se réfère aux informations véhiculées dans 


une phrase, aux « informations enchâssées ». 


Comme il existe parfois de différentes erreurs dans les longues 
phrases, notre outil de mesure doit renvoyer essentiellement au contenu 
précis que représente chaque information sans prise en considération de 
l’adéquation de sa structure syntaxique. En ce sens, chaque information, 
pour notre contexte, renvoie en principe aux structures composées d’un seul 
couple thème/rhème ou sujet/verbe, avec ses parties élargies, intégré dans le 
passage relevé. Pour un couple sujet/verbe, la présence du sujet et du verbe 
est prise en considération. Pourtant, nous insistons davantage sur la 
présence du verbe car cet élément, le rhème, apporte de nouvelles 
informations par rapport au thème. Ainsi, pour certaines « informations 


enchâssées » dont on ne voit pas la présence réelle du sujet, nous les 
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considérons quand même comme unité de mesure de la longueur, pourvu 
que le verbe existe sous des formes différentes : conjugué, participe présent, 
participe passé ou même infinitif. Nous allons revenir à ce cas 


d’information particulière sans sujet juste après. 


Insistant sur la présence du sujet et surtout celle du verbe, certaines 
erreurs orthographiques ou morphologiques dans les phrases extraites ne 


nous empêchent pas de compter les informations enchâssées. 


3.1. Forme syntaxique des informations enchâssées 


Concevant ainsi, nous établissons notre propre unité de mesure de la 
longueur des phrases, l’«information enchâssée » selon la forme- 
modèle suivant : 

Sujet + Verbe conjugué (+ parties élargies : complément d’objet, 
complément circonstanciel, attribut...) 


Nous considérons ce modèle comme une forme dite complète et 


idéale pour une information enchâssée. 


Pour un essai de comptage avec notre unité de mesure, nous tenons à 


prendre un exemple extrait d’un mémoire à titre justificatif. 


« De plus à 45°C, des protéines myofibriaires ne sont pas les substrats 
pour que l’activité de la broméline soit maximale, parce que les protéines 
de grandes masses moléculaires sont nombreux (les banc sont situés au 
dessus) bien que le temps d’incubation soit 70mn et 100mn par rapport à 


celui de 40mn. » 
(M2, 2007 : 29) 
Nous observons qu’il y a cinq informations (1) dans cette phrase. 
- il: des protéines myofibriaires ne sont pas les substrats 


- 12 : [pour que] l’activité de la broméline soit maximale 
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- 13: [parce que] les protéines de grandes masses moléculaires sont 


nombreux 
- 14 : les bancs sont situés au-dessus 


- 15 : [bien que] le temps d’incubation soit 70mn et 100mn par rapport à 


celui de 40mn 


Appliquant notre propre unité de calcul, nous pouvons compter 
facilement le nombre d’informations enchâssées dans cette phrase. Comme 
nous observons, le problème majeur de cette phrase réside dans la mauvaise 


structuration des informations qui rend la longueur de la phrase excessive. 


3.2. D’autres formes syntaxiques possibles d’une information 


Hormis les informations véhiculées dans les formes complètes, nous 
remarquons aussi, dans notre corpus, des formes suivantes qui peuvent 


véhiculer des informations. 


3.2.1. Forme d’information sans sujet 


A part la forme complète, nous construisons aussi une autre 
considérée comme une forme dérivée de la forme complète précédente, 


l'information sans sujet. 


Il s’agit du cas d’une série de verbes conjugués et enchaînés par les 
virgules ou par les conjonctions de coordination. Pour ces cas, il n’est pas 
obligé de répéter tout le temps le sujet commun. En voici cette forme 
dérivée : 

(sujet+) verbe conjugué (+ parties élargies : complément d’objet, 


complément circonstanciel, attribut...) 


Dans cette optique, nous tenons à prendre un exemple à titre 


justificatif : 
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Exemple : « ... ce fait peut augmenter l’association entre l’eau et le 
muscle et augmente la dénaturation de protéines myofibrillaires ... » (M3, 


2007 : 14) 


Dans cet extrait, on peut remarquer l’absence du sujet du verbe 
« augmenter » dans d’idée «et augmente la dénaturation de protéines 
myofibrillaires ». En effet, le sujet « ce fait » est commun à la fois du verbe 
«pouvoir » et «augmenter ». La répétition de ce sujet n’est donc pas 
obligée. C’est dans telle situation que cette information est passée pour le 
cas manquant de sujet. Cette forme est aussi juste même pour le cas des 
phrases où les verbes en succession sont conjugués à un temps composé 


sans répétition du sujet commun. 


Ainsi, le comptage des informations manquant de sujet de ce type est 
toujours possible car on comprend bien que le sujet existe mais simplement 


qu’il n’est pas répété. 
3.2.2. Forme d’une information avec le verbe infinitif 


Cette forme d’information constitue une erreur d’étudiant qui ne 


conjugue pas le verbe dans la phrase. 


Sujet + Verbe infinitif (+ parties élargies : complément d’objet, 


complément circonstanciel, attribut...) 


Exemple: «De même que acide citrique, l'acide citrique 
ascorbique peut aussi diminuer le pH du milieu, ce qui empêcher 


ľoxydation de NADH... » (M10, 2008 : 36) 


Dans la structure «ce qui empêcher l’oxydation de NADH. », le 
verbe « empêcher » n’est pas conjugué. Pourtant, avec la présence du sujet 
et du verbe, nous pouvons quand même passer cette structure pour une 


information enchâssée de la phrase relevée. 
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3.2.3. Forme d’information où le sujet est impliqué dans une autre 


structure 


Il s’agit de la structure des informations dont le verbe est sous forme 


du participe présent : 


Participe présent (+ parties élargies : complément d’objet, complément 


circonstanciel, attribut...). 


A cet effet, il se peut tout à fait sous-entendre que le participe 
présent constitue la forme réduite du couple sujet/verbe d’une proposition 
participiale. Par conséquent, nous passons cette forme pour la deuxième 


forme dérivée de la forme complète. 


Afin d'illustrer cette forme, nous allons extraire un exemple des 


mémoires d’étudiants. 


Exemple: «... les chaînes protéiques portant des charges 


électriques de même signe ont tendance à se répulser... » (M3, 2007 : 14) 


Selon cette forme, nous comptons «... (les chaînes protéiques) 
portant des charges électriques de même signe » comme une information 
car le sujet ainsi que le verbe sont tous présents dans cette structure. Le 
sujet, dans ce cas, est impliqué dans la structure participiale : « ...les 


chaînes protéiques portant = ... qui portent... » 


3.2.4. Forme d’information où le verbe n’a pas d’auxiliaire 


C’est un autre cas d’erreur des étudiants où il manque d’auxiliaire 


« être » dans une structure passive. 


Sujet + Participe passé (+ parties élargies : complément d’objet, 


complément circonstanciel, attribut...). 


Afin de mieux voir ce cas, l’exemple suivant sera un justificatif : 
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Exemple : «... le genre Aspergillus utilisé en biochimie et la 
fermentation ... » (M6, 2008 : 12) 


Comme le montre cet exemple, il y a seulement le participe passé du 
verbe «utiliser » mais pas d’auxiliaire « être ». C’est une erreur des 
étudiants due à l’interférence du vietnamien. En effet, dans de petits 
dictionnaires franco-vietnamien, surtout ceux de poche, le participe passé 
indique à la fois une action subie «b /d c = être » et l’auxiliaire du passé 
composé. En tant que locutrice native du vietnamien, nous pouvons 


reconnaître sans difficulté ce type d’erreur. 


3.3. Nombre idéal d’informations enchâssées pour une phrase lisible 


Pour mesurer la longueur des phrases d’étudiants, au lieu mettre 
l’insistance sur la longueur de la phrase au nombre des sous-phrases comme 
les auteurs prédécesseurs (section 3.3, chapitre 2), nous la mesurons au 
nombre d’informations enchâssées. Selon ces auteurs, une phrase sera vue 
comme longue si elle contient plus de trois sous-phrases. Quant à nous, les 
phrases seront jugées longues si elles dépassent trois informations 


enchâssées. 


En guise de conclusion, nous tenons à reprendre la constatation de G. 
Henry que : 

«la longueur d’une phrase fournit un indice sûr dela difficulté 

syntaxique, voire sémantique du texte [...] Dans la plupart des cas, [cet] 


allongement des phrases sera, aussi, révélateur d’un certain degré de 


difficulté sémantique. » 
(G. Henry, 1987 : 71) 


Ainsi, il nous est nécessaire de formuler les critères de segmentation 


des phrases longues des étudiants pour éviter les difficultés possibles. 
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4, Critères de fragmentation des phrases longues 


La fragmentation des phrases étudiées se fera sur la base des 
organisateurs textuels, du principe de rupture du thème/rhème de la phrase 


et également de la remise des signes de ponctuation. 


4.1. Fragmentation des informations enchâssées à l’aide des 


connecteurs textuels 


Dans plusieurs phrases, nous remarquons la présence de maints 
connecteurs textuels. Dans l’organisation du texte, les connecteurs textuels, 
que l’on appelle aussi « marqueurs de relation logique », sont très 


importants puisqu'ils assurent le lien logique des phrases dans le texte. 


Il existe de multiples définitions des connecteurs ou des marqueurs 
de relation. De façon générale, les connecteurs textuels constituent les 
éléments qui ont pour fonction d’établir des relations sémantiques entre les 
éléments d’une phrase, surtout entre les phrases ou encore les parties d’un 
texte. Ceci est aussi affirmé dans la définition suivante du Centre de 
Communication Ecrite du Canada: 

« Le marqueur de relation est « un mot ou un groupe de mots dont la 


fonction [...] est d'établir des relations logiques, spatiales ou temporelles 


entre les phrases. » 


(sur le site du Centre de Communication Ecrite (CCE), 2007). 


D’une autre manière de formulation, J. P. Bronckart propose que les 
connecteurs textuels marquent essentiellement des articulations au niveau 
local du texte. Ils signalent donc le type de lien existant entre deux 


propositions ou notamment entre deux phrases. 


A ce propos, nous tenons à revenir à l’idée semblable de G. Clément 
(2005), selon laquelle les connecteurs textuels servent à établir des relations 


entre les mots, les phrases et les paragraphes pour assurer une meilleure 
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compréhension par le lecteur. Par le fait, nous trouvons que, dans une 
certaine mesure, en reliant deux phrases ou deux paragraphes, les 
connecteurs assurent un lien logique qui dépasse le niveau phrastique. Les 
connecteurs textuels constituent donc «un puissant moyen d’intégration 


d'informations disparates » (C. Vendendorpe, 1995 : 88). 


Or, pour le cas de notre étude, nous étudions les phrases longues et 
complexes des étudiants dues à l’enchâssement des informations parfois 
trop denses, dépassant l’empan du lecteur, et produisant les erreurs 
morphosyntaxiques. Par conséquent, nous devons les fragmenter en 
d’autres plus courtes afin d’assurer la lisibilité linguistique. Dans ce cas, les 
connecteurs textuels nous servirons donc d’indice pour la restructuration 
des informations enchâssées. Dans cette optique, pour certains cas, nous 
allons les utiliser afin de fragmenter des phrases longues en d’autres plus 
courtes tout en les mettant à la bonne place afin d’assurer le lien logique 


entre les informations séparées. 


4.2. Fragmentation des informations enchâssées basée sur la rupture 


de thème/rhème 


Comme nous l’avons présenté plus haut, chaque information 
enchâssée observée comprend en général un thème et un rhème. Ces deux 
éléments, par principe, annoncent respectivement l’information connue et 
l'information nouvelle comme l’affirme L. Rosier : 

« Tous les éléments d’un énoncé ne sont pas également informatifs, mais 


la distinction thème/rhème constitue la base de l’analyse fonctionnelle 


globale des énoncés. » 


(L. Rosier, 2003 : 141) 


A ce propos, il est à rappeler que l’étude du thème est issue des 


travaux des linguistes de l’école de Prague, qui proposent d’analyser les 
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phrases indépendamment de leur structure syntaxique. En ce sens, l’analyse 
des phrases se fait sur le plan structurel de l’information, autrement dit « de 
type informationnel » en vue de distinguer ce que sont le thème et le rhème, 
comme ce que constate M.-J. Reichler-Béguelin : 

«...de type informationnel, [...], afin d’y distinguer ce qui est 


«nouveau » (le rhème, le propos ou le focus) de ce qui est récurrent, 


« déjà connu » et qui sert de point de départ à l’énoncé (le thème) » 
(M.-J. Reichler-Béguelin, 1998 : 136). 


Pour ce faire, l’auteur développe cette constatation en avançant ci- 
après les indices de distinction de thème et de rhème : 
«il faut entendre par thème d’une phrase donnée la partie présentée 
comme déjà connue, ou comme informativement faible, et par rhème ou 
focus la partie présentée comme maximalement pertinente sur le plan 
informatif, indépendamment du fait que ces éléments (thématiques ou 


rhématiques) soient effectivement ou non «déjà connus» par 


l'interlocuteur. » 
(M.-J. Reichler-Béguelin, 1998 : 136) 


A ce sujet, L. Rosier propose aussi le moyen de reconnaître le 
«thème » dans une phrase en dénonçant que ce terme désigne 
canoniquement la partie « en début de phrase, [et qu] il fait partie du cadre, 
de l’information posée au point de départ. » (L. Rosier, 2003 : 141). Quant 
au « rhème », toujours suivant le point de vue de L. Rosier, la notion de 
« rhème » renvoie à la partie en « fin de phrase, [...][et] pourrait constituer 


une information nouvelle. » (ib., 2003 : 141). 


Quant à J.-M. Adam, il aborde ces notions d’un autre point de vue, 


celui de l’énonciateur : 


«Le groupe le plus à gauche, le thème, est, du point de vue de 


l’énonciateur, le point de départ de l’énoncé. Ce groupe est moins 
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informant [...] Le groupe le plus à droite, le rhème, correspond à ce qui 
est dit du thème; c’est l’élément phrastique posé comme le plus 


informant, celui qui fait avancer la communication. » 
(J.-M. Adam, 2008 : 57) 


Il est nécessaire de mentionner par la suite les phrases dont le 
« thème » ou le « rhème » sont denses en informations, c’est-à-dire qu’ils 
contiennent des informations élargies ou secondaires. Ces dernières servent 
à compléter l’information principale du « thème » et/ou du « rhème », ou 
simplement à apporter à ceux-ci les commentaires. A cet égard, il nous 
convient d’adopter les conceptions de L. Rosier qui conçoit que le 
« thème » comporte «le thème propre et le reste du thème » et que le 
«rhème » englobe «le rhème propre et le reste du rhème » (L. Rosier, 
2003 : 144). Ces conceptions représentent parfaitement le thème et le rhème 


principaux et leurs parties élargies. 


Ce que nous venons de mentionner constitue la conception de 


thème/rhème sur le plan sémantique et structurel de l’information. 


Nous essayons de voir par la suite la notion de thème/rhème sur le 
côté syntaxique. À cet effet, nous nous inspirons des conceptions de 


« thème » et « rhème » de M. Wilmet suivantes : 


«le thème dans l’acceptation très accueillante de sujet logique, l'être ou 
l’objet dont quelque chose est affirmé ou nié (assertivement, 
interrogativement ou injonctivement). Les relations du sujet logique avec 
les autres espèces de sujets sont spécifiées par la focalisation et de la 
topicalisation. [...] [Rhème] équivalent de l’anglais comment 
‘commentaire’ et concurrent du français prédicat (ou, parfois, propos), le 


rhème représente ce qui est affirmé ou nié du thème. » 


(M. Wilmet, 1998 : 461) 
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D’une autre manière de concevoir, nous trouvons une autre 
reformulation de ces deux notions que propose M. Wilmet de façon plus 
concise : 

« Tout énoncé est comparable à un pont dont le premier pilier figurait le 
thème (du grec théma ‘soubassement’), le tablier la copule (du latin 


copula ‘lien’), le second pilier le rhème (du grec rhéma ‘parole’ et 


‘verbe”) et l’ensemble de l’ouvrage la prédication. » 
(M. Wilmet, 2010 : 559). 


Ainsi, nous observons que les étudiants intègrent plusieurs 
informations dans une seule phrase qui se trouve graphiquement entre deux 
points. Cette manière d’écrire allonge donc les phrases, et perturbe souvent 
la lecture. Ainsi, la rupture thématique s’avère très importante dans la 
fragmentation des phrases longues des étudiants. A cet égard, nous trouvons 
que la constatation suivante de L. Rosier se montre pertinente. 


« Une rupture thématique intervient chaque fois qu’on ne peut pas 


rattacher le thème d’une phrase au contexte précédent. » 


(L. Rosier, 2003 : 149) 


En fin de compte de cette partie, c’est en nous basant sur les 
caractéristiques de thème et de rhème, les organisateurs textuels et sur le 
nombre des informations enchâssées que nous fragmenterons des phrases 


des étudiants en d’autres plus courtes pour qu’elles puissent plus lisibles. 


4.3. Rôle de la ponctuation dans la fragmentation des informations 


Comme l’ont montré les spécialistes, les phrases trop longues et 
complexes exercent certainement l’influence négative sur la lisibilité d’un 
texte. Il vaut mieux donc les fractionner en sous-phrases indépendantes plus 
courtes. Dans son argument, L. Timbal Duclaux a précisé les fonctions de 


ponctuation : 
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«la ponctuation a au moins une double fonction : logique, elle évite 
l’ambiguïité et clarifie le sens ; expressive, elle tente de restituer à l’ écrit 
les pauses et les intonations manquantes sur le papier. Elle est donc 
parfois aussi importante que les mots eux-mêmes dans la communication 


écrite » 


(L. Timbal Duclaux, 1986 : 26) 


Dans les textes de types scientifiques, dont les mémoires des 
étudiants ou les articles scientifiques, les signes de ponctuation s’avèrent 
encore plus importants. En effet, ce type de texte demande de l’exactitude 
et la lisibilité dans les raisonnements pour éviter les malentendus. A cet 
effet, la conclusion de L. Timbal Duclaux s’avère convenable : 

« Dans des textes primitivement prononcés, ou écrits pour être dits par 
oral [...], c’est l’aspect vocal rythmique et expressif qui est primordial. A 
l'inverse, dans des essais ou des textes scientifiques, c’est par l’aspect 
visuel, logique qui prend le dessus : la ponctuation sera ici avant tout 


placée pour éviter l’erreur dans des phrases complexes reproduisant des 


raisonnements complexes échelonnés sur plusieurs propositions » 


(L. Timbal Duclaux, 1986 : 28) 


En résumé, la ponctuation peut rythmer la phrase, structurer le texte, 
traduire les nuances de la pensée du scripteur et surtout faciliter la lecture. 
De fait, « la ponctuation n’est pas un élément isolé de la langue écrite, mais 


fait système avec elle » (ib. : 31). 


En fin de compte, les signes de ponctuation présentent leur valeur 


dans la construction du sens de la phrase, comme l’a conclut L. Rosier : 


« La ponctuation devient un système de valeurs qui s’ajoute au système 


scriptural en l’organisant afin de produire des effets de sens précis » 


(L. Rosier, 1998 : 21) 
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Chapitre 4 


Présentation du corpus 


et de la méthodologie de recherche 


1. Constitution du corpus d’étude 


Dans le but d’expliquer les raisons du manque de lisibilité 
linguistique des écrits d’étudiant en français, nous constituons notre corpus 


à partir des mémoires de licence en Agroalimentaire. 


Avec une démarche descriptive de l’approche contrastive de L1 et 
L2, nous avons aussi besoin des productions en vietnamien. Nous 
recueillons donc également les articles scientifiques en Agroalimentaire des 
universitaires publiés dans La revue scientifique de l’Université de Can 
Tho, établissement de l’enseignement supérieur de première importance du 


Delta du Mékong. 


Nous préparons aussi les questionnaires réservés à 32 étudiants de la 
filière d’ Agroalimentaire, l’effectif total du moment de la distribution. Cette 
enquête nous aide à collecter les avis des étudiants sur le cursus de français, 
leurs préoccupations, surtout leurs difficultés ainsi que leurs solutions face à 


celles-ci lors de la production écrite en français. 


Etant donné que les interférences de la langue maternelle sont dues 


partiellement à la limite de la compétence en L2 de l’apprenant (F. Debyser, 
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1970). Nous jugeons aussi intéressant de survoler les facteurs qui 
influencent directement la maîtrise de la compétence en français de nos 
étudiants. Pour ce faire, nous présenterons les répartitions horaires, les 
contenus des cours de français pour la filière agroalimentaire dans notre 


établissement. 


1.1. Relevé des phrases longues des mémoires de licence des étudiants 


Etudiant les phrases longues dans les mémoires de licence en 
français, nous avons décidé d’examiner tous les mémoires des étudiants de 
quatre promotions disponibles à notre portée au moment de recherche, au 
nombre de onze. Ce sont les mémoires de la filière d’Agroalimentaire 


soutenus entre 2006 et 2009. 


En examinant ces mémoires, nous allons en relever les phrases 
jugées longues et erronées. En effet, dans le cadre de notre étude, nous ne 
nous intéressons qu’aux problèmes en expression écrite des étudiants ayant 
trait à la longueur démesurée des phrases, produisant les erreurs 
morphosyntaxiques, en raison de l’interférence du vietnamien. Par le fait, 
les autres types d’erreurs seront, en dépit de leur présence, mis à part. Les 


erreurs relevées seront classées selon les différents types concrets. 


1.2. Relevés des phrases longues des articles en vietnamien des 


universitaires à Can Tho 


Comme les étudiants consultent aussi les articles scientifiques de 
leurs enseignants parmi d’autres sources documentaires lors de la rédaction 
du mémoire, nous décidons d’élargir notre corpus à ces articles publiés dans 


la Revue scientifique de l’Université de Can Tho. 


L'étude de ces articles nous donnera à voir s’il existerait des traits 


discursifs similaires entre les étudiants et les enseignants. Les résultats de 
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l’analyse nous aideront à identifier des dimensions intertextuelles de 
l’interférence de la langue vietnamienne sur la rédaction en français des 


étudiants. 


Dans cette optique, nous avons trouvé au total six numéros 
disponibles à notre portée parmi lesquels il en y a quatre où figurent 11 
articles en agroalimentaire, publiés entre 2006 et 2008. Après l’examen, 


nous avons relevé 17 phrases longues éparpillées dans tous les 11 articles. 


1.3. Questionnaires réservés aux étudiants 


Choisissant l’objectif de connaître les opinions des étudiants sur tout 
ce qui concerne le cursus de français, notamment sur les difficultés et les 
solutions face à celles-ci, nous avons élaboré un questionnaire de onze 


questions (cf. annexes). 


Le questionnaire a été élaboré tout d’abord en vietnamien afin 
d’éviter les malentendus éventuels des étudiants et a été distribué par 
l’intermédiaire des enseignants de français responsables des classes. Nous 
l’avons envoyé à 32 étudiants de la filière agroalimentaire de la première à 


la quatrième année. 


1.4. Répartitions des volumes horaires et des cours de français pour la 


filière d’Agroalimentaire à Can Tho 


Il convient tout d’abord de rappeler que les filières francophones 
dans notre établissement se fonctionnent sous la gestion de l’ AUF. C’est 
l’antenne de cette organisation au Vietnam qui décide le volume horaire 


ainsi que les contenus des cours de français à nos étudiants. 


Nous avons donc collecté les répartitions du volume horaire des 
cours de français des années scolaires différentes, depuis l’application de la 


méthode Studio 100, utilisée jusqu’au moment de notre recherche. 
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Auparavant, c’étaient les méthodes Le nouvel Espace et Champion qui 


étaient en application pour toutes les filières francophones au Vietnam. 


L’étude de ces facteurs nous fournira un aperçu plus clair à propos 
de leur influence sur la maîtrise des compétences en français, notamment 


celle de la production écrite de nos apprenants. 


2. Méthodologie de recherche 


Dans le but de montrer la manifestation des erreurs des étudiants lors 
de leur production écrite en français, notamment de dépister les traces de la 
langue maternelle sur celle-ci, nous optons pour une démarche descriptive. 
Après avoir focalisé les types d’erreurs, nous essaierons de mettre en 
lumière les informations en vietnamien qui apparaissent en filigrane 
derrière les phrases en français. Cette tâche n’est possible que si le 
chercheur maîtrise bien la langue vietnamienne et le français et a des 
expériences dans l’enseignement de l’écrit exercé selon l'approche 
notionnelle-fonctionnelle. En d’autres termes, si l’enseignant-chercheur ne 
se fixe pas le rôle principal de corriger les fautes grammaticales mais 
d’aider les apprenants à exprimer correctement leurs intentions 
communicatives en français, il sera habitué à lire ce qu’ils veulent dire 
derrière leur écrit. Ne visant pas un but normatif et prescriptif, cette analyse 
nous aidera ainsi à mieux voir comment se manifestent les influences de la 
langue vietnamienne sur la production d’étudiants en français. De surcroît, 
en montrant la manifestation des phrases erronées de notre public, nous 
touchons aussi d’une manière ou d’une autre, l’analyse des erreurs des 


étudiants. 


En ce qui concerne l’analyse des erreurs, il est à remarquer qu’il 
existe trois courants de recherches sur les erreurs. Tous ces trois courants 


ont pour but de mieux reconnaître des erreurs des étudiants de tous niveaux. 
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Notamment ils cherchent à expliquer précisément les raisons des erreurs 
afin d’améliorer la qualité d’enseignement/apprentissage des langues 
étrangères. Dans cette optique, c’est difficile de mentionner séparément 
chacun de ces trois courants en raison de leur lien aussi bien chronologique 
que méthodologique. Nous allons donc présenter un survol de l’histoire de 
ces trois courants de recherches sur les erreurs : l’analyse contrastive, 


l'analyse d’erreurs et l’interlangue. 


Avant tout, 1l est à choisir un terme, « erreur » ou « faute », pour 


préciser les difficultés des étudiants. 
2.1. Notion d’erreur et de faute 


2.1.1. En langage courant 


Il est à constater que la distinction de faute et d’erreur entre toujours 
dans le centre des polémiques et parfois dans la concurrence 


terminologique. 


Dans l’espoir de mieux concevoir ces deux concepts renvoyant tous 
les deux en général à quelque chose d’inadéquat à des règles, nous 
voudrions de prime abord revenir à leur sens étymologique. 

La faute, d’origine latine fallita ou fallere, c’est-à-dire tromper, se 
définit par « Manquement à la règle morale, à un principe; mauvaise 
action. » (Le Petit Robert, version électronique, 2009). La faute est ainsi 
lourdement connotée et donc fort marquée. Avec la signification latine 
tromper, cette conception se voit négativement en renvoyant au fait de 
manquer une mauvaise action par rapport à une règle. De plus, ce terme 
désigne aussi un « Manquement à la morale, aux prescriptions d'une 
religion » (ib., 2009). Il désigne par le fait une mauvaise action de façon 


consciente, un « péché » par lequel on contrevient aux lois religieuses, 
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surtout aux volontés divines (ib., 2009). Or, une telle faute est jugée très 
grave et digne donc d’une sanction, d’une obligation légale ordonnée par la 


loi. C’est pourquoi, cette notion est d’emploi péjoratif. 


Par erreur, Venant du latin error ou errare, on entend « Acte de 
l'esprit qui tient pour vrai ce qui est faux et inversement; jugements, faits 
psychiques qui en résultent. » (ib., 2009). Cette signification de l’erreur 
semble moins marquée en désignant simplement un fait psychique. L'erreur 


résulte donc de la mauvaise distinction entre le faux et le vrai. 


Ainsi, par rapport à la faute, l’erreur porte un sens plus positif car 


elle ne porte pas la connotation de punition. 


2.1.2. En didactique de langues 


En didactique de langues, la conception de faute reconnaît aussi un 
changement considérable au cours de l’évolution de l’enseignement des 
langues. Auparavant, de la fin du XIX° siècle au début du XX° siècle, aux 
yeux des pédagogues, la faute témoignait les faiblesses (M. Marquillé 
Larruy, 2003 : 57) lors du processus d’enseignement/ apprentissage des 
langues. En conséquence, ce qui était inapproprié à des normes se 
considérerait comme « une mauvaise herbe à extirper » (F. Debyser, 1970 : 


33). 


Or, si l’on considère ce qui n’est pas adapté à une norme comme 
faute, c’est-à-dire liée à la punition, l’apprentissage de langues sera 
psychologiquement très lourd. En conséquence, les objectifs pédagogiques 
seront difficiles à atteindre. Donc, le terme d’erreur s’avère moins marqué 
et plus neutre dans ce contexte. Notamment, avec le privilège de l’approche 
communicative en didactique de langues, répandue depuis la fin des années 
80, on centre davantage sur le rôle de l’apprenant dans l’enseignement de 


langues. Ainsi, on encourage davantage ce dernier à la prise de parole en 
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classe. L’usage de ce terme «faute» va, psychologiquement parlant, 
entraver la prise de parole des apprenants. Effectivement, aucun apprenant 
n’osera prendre la parole si la punition est prospective au cas de commise 
de fautes. Par conséquent, 
«Le terme d’erreur est culturellement moins marqué, plus neutre, il 
bénéfice d’une plus grande faveur de la part des pédagogues 


contemporains qui, à juste titre, souhaitent reconsidérer son rôle et son 


statut dans l’apprentissage. » 


(M. Marquillé Larruy, 2003 : 13). 


Par surcroît, selon l’argument de S. Carter-Thomas sur la notion 
bà > H , # = r 
d’ « erreur » dans l’ apprentissage d’une langue étrangère : 
« Quand il s’agit spécifiquement de l’apprentissage d’une langue 


étrangère, la notion d’erreur n’est pas [...]forcément une notion 


négative. » 
(S. Carter-Thomas, 2000 : 133) 
Par ailleurs, l’«erreur » et la «faute» constituent des notions 
relatives car elles dépendent « de la théorie sur laquelle on s’appuie pour les 
appréhender. » (M. Marquillé Larruy, 2003 : 11). En quelque sorte, pour 


dire comme Saussure : « Le point de vue crée l’objet ». 


Les aspects ci-dessus de l’erreur et de la faute nous persuadent donc 
à prendre l’erreur pour désigner toutes sortes de dysfonctionnements dans 


les productions écrites des étudiants. 
2.2. Survol chronologique des méthodes de l’analyse des erreurs 


2.2.1. Analyse contrastive 


Au cours de l’apprentissage d’une langue étrangère, tout apprenant 
commet inévitablement des fautes de langue. Ainsi, la notion de faute entre 


toujours dans le centre d’intérêt des enseignants. C’est en ce sens qu’ont 
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apparus les premiers travaux en 1929 du linguiste suisse Henri Frei en la 
matière, la Grammaire des fautes. Il observe le mécanisme de changement 
des langues pour expliquer comment se produire des erreurs. Pour ce faire, 
il a déterminé quatre modalités qui montraient ce mécanisme de mutation 
des langues. En premier lieu vient l’assimilation qui se manifeste dans un 
mécanisme d’analogie et dans un mécanisme de conformisme qui affecte 
l’aspect syntagmatique de la langue. La différenciation vient en deuxième 
lieu et résulte des études sur la clarté. L’économie se classe en troisième 
lieu et se traduit par la brièveté ou l’économie discursive et l’invariabilité 
ou économie mémorielle. En quatrième lieu, le mécanisme d’expressivité a 
pour but de combattre l’usure du sens en jouant avec l’usage. (M. Marquillé 
Larruy, 2003 : pp. 19-20). Les années suivantes, les recherches de ce type, 
de C.C. Fries (1945) ou R. Lado (1957), s’approchent de l’approche 


contrastive. 


La linguistique contrastive désigne la comparaison rigoureuse et 
systématique de deux systèmes linguistiques différents. Elle consiste donc à 
opposer ces derniers afin de repérer les différences de la langue première 
(L1), considérée aussi comme la langue source des apprenants, et la langue 
étrangère (L2), la langue cible. En ce sens, la linguistique contrastive réfère 
à l’analyse contrastive dans l’enseignement d’une langue étrangère, 
répandue au cours des années 50. Les études de cette époque s’occupaient « 
moins de la définition des erreurs que de la prévision des erreurs futures à 
partir de la juxtaposition de la langue maternelle et la langue étrangère. » 
(S. Carter-Thomas, 2000 : 133). Nous trouvons également, à cet effet, la 
constatation de M. Marquillé Larruy (2003) comme un ajout, selon laquelle 
l’analyse contrastive tend à prévoir les erreurs des apprenants et l’analyse 


de celles-ci sert uniquement à valider ou infirmer les hypothèses avancées. 
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En termes de repère, l’analyse contrastive est le résultat des études 
de U. Weinreich (1953), un des premiers linguistes à mentionner les 
situations sociolinguistiques marquées par le contact des langues auprès des 
immigrants. Concrètement, cet auteur mène la description de deux ou 
plusieurs langues en contact lorsque les mêmes individus les utilisent. Il 


cherche à décrire la manifestation de l’influence de la L2 qui cause une 


dégradation de la L1 des immigrants. 


En effet, l’influence ou le transfert de ce qui est préacquis sur ce qui 
est nouvellement acquis existe toujours, dans tout apprentissage, dont celui 
des langues étrangères, quoique explicite ou implicite. Ce transfert exercera 
évidemment les effets tant positifs que négatifs. À ce propos, nous tenons à 
emprunter la proposition de G. Oléron qui aborde aussi le transfert des 
connaissances déjà acquises sur les nouvelles acquises avec ses effets : 

« ...dans tous les cas où une activité modifie d’une façon quelconque, par 
facilitation ou par interférence, celle qui la suit, on dit qu’il y a transfert 
[...] Lorsque limitation ou l apprentissage d’une tâche provoque une 
amélioration de l’efficience dans celle qui la suit, on dit que les effets de 
transfert sont positifs et qu’il y a facilitation proactive [...] si l’influence 
de l’acquisition d’une première tâche se traduit par une diminution de 


l’efficience de la seconde, on dit que les effets de transfert sont négatifs, 


on parle d’inhibition ou d’interférence proactive ». 


(G. Oléron, 1964 : pp. 115-117) 


Ce n’est grâce qu'aux études de R. Lado en 1957 que l’on 
connaissait une perspective de recherche dans le même domaine de contact 
de langue mais en sens inverse. Cet auteur étudie l’interférence de la L1 sur 
la L2 lors de l’apprentissage d’une langue étrangère. C’est donc R. Lado 
qui a mis en évidence la place du transfert de langue, dû aux habitudes 
acquises en L1 des apprenants. Dans cette perspective, ses études 


conduisent à «la comparaison des différents niveaux langagiers de la 
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langue source et de la langue cible (phonologie, morphologique, 


syntaxique, lexico-sémantique) » (M. Marquillé Larruy, 2003 : 63). 


En ce sens, il se peut donc constater que l’analyse contrastive repose, 
d’une part, sur la linguistique structurale de L. Bloomfield et d’autre part, 
sur le béhaviorisme de B. F. Skinner. Ce dernier conçoit que l’apprentissage 
d’une L2 consiste essentiellement en un transfert des savoirs et des 
habitudes déjà acquis en L1 à L2. Ainsi, l’approche contrastive postule que 
l’acquisition d’une langue étrangère est déterminée peu ou prou par les 
acquis des apprenants en leur langue maternelle. Ce constat d’ordre 
psychologique est aussi soulevé par C.-P. Bouton : 


` 


«On ne parvient à créer, avec la langue seconde, un second 
comportement verbal spontané qu’en construisant, à partir d’un système 
d’habitudes acquis avec la langue maternelle, un nouveau système tout 


aussi complexe aux contraintes spécifiques de cette langue seconde. » 
(C.-P. Bouton, 1974 : pp. 181-182) 


Par conséquent, lorsque l’on trouve les habitudes similaires des deux 
langues, et qu’il arrive des apports positifs de la L1 sur la L2, on parlera du 
«transfert positif ». Au cas où les habitudes des deux langues sont 
divergentes, les apprenants risqueront de produire des fautes, car la L1 
exerce les traces négatives sur la L2. On parlera donc du « transfert 
négatif » que F. Debyser (1970) dénomme « interférence ». Ce terme 
renvoie plutôt, selon les points de vue des chercheurs de cette époque, à 


l'aspect négatif en parlant des « fautes ». 


Pendant la phase la plus répandue, l’analyse contrastive reposait sur 
ce que l’on a nommé l’hypothèse forte qui considère que « la confrontation 
structurelle des langues doit permettre de prévoir toutes les difficultés 
rencontrées par les apprenants. » (M. Marquillé Larruy, 2003: 64). 


Néanmoins, les dysfonctionnements anticipés par l’analyse contrastive 
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n’apparaissent pas dans les productions des apprenants pendant que maintes 
difficultés rencontrées par les apprenants ne sont pas prévues par cette 
analyse (B. Py, 1984 : 34). De plus, les apprenants de différentes langues 
maternelles produisent les mêmes fautes (M. Marquillé Larruy, 2003 : 66). 
Cette observation des erreurs commises demande donc aux partisans de 


cette position de nuancer leur hypothèse. 


En fin de compte, la limite de l’approche contrastive réside donc 
dans le manque de prise en compte de la distance ou de la proximité 
formelle des langues. En fait, ces dernières constituent aussi « un facteur 
susceptible d’induire des comportements différents. » (R. Porquier, 1984). 
En dépit de cette limite, l’analyse contrastive demeure pertinente pour ce 
qui concerne le domaine phonologique (F. Debyser, 1970 : 32). De surcroît, 
cette méthode se montre toujours un moyen précieux de mesurer la 
différence et la ressemblance entre deux ou plusieurs langues. Par le fait, 
elle peut calculer, dans une certaine mesure, le degré de difficulté 


d'apprentissage de langues étrangères chez les apprenants. 


2.2.2. Analyse d’erreurs 


Il est à constater que les études des erreurs connaissaient une étape 
importante, voire tournante dans les recherches en didactique de langues 
vers la fin des années 1960. Cette époque est marquée par les travaux de S. 


P. Corder (1967), R. Porquier (1977), etc. 


Sur le plan linguistique et psychologique, nous pouvons observer 
que les chercheurs dérivent la perspective purement linguistique de 
l’analyse contrastive en analysant les erreurs dans un aspect plus 
psycholinguistique. Dans cette optique, on prend plus en considération le 
rôle de l’apprenant dans le processus d’apprentissage de la L2 (K. Vogel, 


1995). En effet, c’est par l’influence de la linguistique générative de N. 
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Chomsky et de la théorie constructiviste de J. Piaget que l’on peut 
distinguer « erreur » et « faute », via les concepts de compétence et de 
performance. En la matière, c’est S. P. Corder qui a caractérisé de façon 
détaillée et explicite cette divergence. Pour lui, la notion d’erreur «a 
tendance à être réservée pour la violation volontaire ou négligente du code 
qui est connu ou devrait l’être ou devrait être en cours d’apprentissage par 
le contrevenant. » (S. P. Corder, 1975: 260). Ainsi, les «erreurs » 
constituent les traces de l’interlangue de l’apprenant, autrement dit, de la 
compétence de la langue étrangère de l’apprenant à un moment donné de 
son développement linguistique. De fait, l’erreur de compétence signifie 


que l’étudiant maîtrise imparfaitement la connaissance de la langue étudiée. 


Les « fautes », toujours selon S. P. Corder, on peut la considérer 
comme un accident de parcours qui n’est lié à aucun système. De ce point 
de vue, non seulement les apprenants non natifs mais aussi les natifs 
puissent commettre les fautes car elles font partie de la performance de la 
langue d’arrivée du locuteur lorsqu'il a employé un terme ou un style 
inapproprié au contexte considéré. En ce sens, S. P. Corder conçoit que 

«la faute n’est pas le résultat d’un défaut de compétence mais de la 


pression neurophysiologique ou de l’imperfection dans le processus de 


l’encodage et de l’énonciation articulée. » 


(S. P. Corder, 1978 : 63). 


La faute est donc produite par des lapsus, dans un état de fatigue, de 
l'incertitude ou d’autres raisons d’ordre psychologique du locuteur. Par 
conséquent, ce dernier est capable de la reconnaître et de la corriger par lui- 


même. 


Basée sur ce changement tant sur le plan linguistique que 
psychologique, l’analyse d’erreurs vise un double objectif aussi bien sur le 


côté théorique que sur le plan pratique. Il convient donc de mentionner à cet 
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égard la constatation suivante de H. Besse et R. Porquier sur ces deux 

objectifs de l’analyse d’erreurs avec un lien assez strict : 
« l’analyse d’erreurs a alors un double objectif, l’un théorique : mieux 
comprendre les processus d’apprentissage d’une langue étrangère ; 
l’autre pratique : améliorer l’enseignement. Ils s’articulent l’un à l’autre : 
une meilleure compréhension des processus d’apprentissage contribue à 
la conception de principes et de pratiques d’enseignement mieux 
appropriés, où sont reconnus et acceptés le statut et la signification des 
erreurs. L’étude des apprentissages, dans un contexte d’enseignement, 
constitue un terrain de recherche utile pour une théorie de l’apprentissage 


des langues. » 
(H. Besse et R. Porquier, 1984 : 207) 


De plus, cette époque est fort marquée par un changement de 
perception face à l’erreur avec un regard plus positive. Effectivement, pour 
les points de vue des premiers chercheurs sur l’erreur, cette notion 
renvoyait aux faiblesses ou était exclue de l’apprentissage. En outre, le 
béhaviorisme, sur lequel repose l’analyse contrastive, considère l’erreur 
comme «une mauvaise herbe à extirper » (F. Debyser, 1970 : 33). Cette 


conception portait une valeur dépréciative. 


Toutefois, depuis cette période, dans l’acquisition du langage, avec 
une connotation plus positive, ce concept est considéré comme un repère 
sur le processus d’apprentissage des apprenants. L’erreur n’est donc pas 
considérée comme relevant des choses inacceptables, mais constituant 
plutôt un élément nécessaire dans l’enseignement/apprentissage de langues. 
Rejoignant cette idée, nous mentionnons les conclusions de S. P. Corder, 
qui a fait changer fortement la perception de l’erreur en distinguant trois 
sortes d’attitudes importantes. La première considère que les erreurs 
résultent d’un enseignement inapproprié. En effet, au cas où ce dernier est 


parfait, elles n’existeront pas. La deuxième attitude est résignée : erreur est 
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humaine. La dernière considère l’erreur comme manifestation naturelle des 
apprenants lors de son apprentissage, car c’est en commettant les fautes que 


l’on avance. (M. Marquillé Larruy, 2003 : 72) 


M. Marquillé Larruy (2003 : 57) fait un petit résumé sur le statut de 


l’erreur dans l’enseignement/apprentissage de langues au fil des recherches 


- De la fin du XIXe siècle au début du XXe siècle : l’erreur témoigne 


des faiblesses. 
- De 1940 à 1960 : l’erreur est exclue de l’apprentissage 


- Depuis 1960: l'erreur est un repère sur l'itinéraire de 
l'apprentissage. 


` 


C’est aussi à cette époque que l’on infère l'existence d’un 
déplacement des préoccupations des chercheurs. Au lieu de prévoir 
uniquement les erreurs futures des apprenants comme l’analyse contrastive, 
l’analyse d’erreurs présente des ajouts. Elle comporte le relevé d'erreurs des 
productions des apprenants afin de les regrouper puis les observer. Cette 
période est marquée encore par de nombreux critères de classement et de 
bon nombre de typologies des erreurs : erreurs 
phonétiques/lexicales/morphosyntaxiques ; systématiques/asystématiques ; 
intralinguales/interlinguales, etc. Cependant, la multiplication des critères 
de classement, des typologies et l’hétérogénéité des corpus étudiés ne 


favorisent pas une extrapolation de l’observation réalisée. 


Ce que nous venons d’aborder montre un autre apport commentaire 
de l’analyse des erreurs à l’analyse contrastive. Ainsi, l’analyse des erreurs 
se passe vraiment pour un complément ou un « substitut économique » à 


l’analyse contrastive (H. Besse et R. Porquier, 1984 : 216) mais ne peuvent 
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point remplacer celle-ci. À ce propos, nous voudrions revenir à la 

conclusion de P. Strevens : 
« les erreurs produites et les difficultés rencontrées par les élèves dans 
l’apprentissage reflètent bon nombre des points de différence qui seraient 
automatiquement inclus dans une comparaison bilingue complète [...] En 
se concentrant sur les points de difficulté les plus évidents, elle apporte 
une contribution certaine à l’enseignement des langues [...]. L'analyse 
des erreurs ne saurait remplacer les études contrastives, mais elle offre 


une solution de rechange qui peut porter plus vite des fruits. » 


(P. Strevens, 1964 : 65) 


Malgré tous ces points positifs de cette méthode d’analyse, il existe 
des critiques dès le début des recherches. Un des principaux reproches 
réside dans la focalisation excessive de S. P. Corder sur la systématicité 
syntaxique de l’interlangue. En outre, d’autres avis ont également mis en 
question les causes des fautes en montrant que celles-ci ne se délimitent pas 
à des interférences de la langue maternelle, mais s’élargit à d’autres facteurs 


(Thomas, 1983, Kaplan, 1983, etc.) 


2.2.3. Etudes de l’interlangue 


Présentée précédemment, l’analyse des erreurs observe ce que l’on 
dénomme « l’interlangue » qui cause l’interférence de la langue maternelle 


à la langue étrangère dans les productions d’étudiants. 


Le terme « interlangue » résulte des études de L. Selinker (1972) et 
désigne « la langue de l’étudiant ». Avant L. Selinker, on a déjà connu ce 
système mais sous d’autres dénominations qu’ont proposées S. P. Corder 
(1967, 1971) : « compétence transitoire » et « dialecte idiosyncrasique », R. 
Filipovic (1971): « compromise system », et (W. Nemser, 1971): « 
système approximatif ». Après les études sur l’interlangue de L. Selinker 


(1972), on connaît l’existence d’autres reformulations de ce terme, à 
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savoir : « système intermédiaire » (R. Porquier, 1974), « système approché 


» (C. Noyau, 1976), ou plus récemment « lecte de l’apprenant » (W. Klein, 


1989). 


Afin de mieux comprendre le système de l’interlangue, il convient de 


mentionner à cet égard quelques définitions que nous jugeons claires et 


complètes. Du point de vue de H. Besse et R. Porquier, ce système de 


langue de l’apprenant est conçu comme : 


«La connaissance et l’utilisation non natives d’une langue quelconque 
par un sujet non natif et non-équilingue, c’est-à-dire un système autre 
que celui de la langue cible mais qui, à quelque stade 
d’apprentissage qu’on l’appréhende, en comporte certaines 
composantes, c’est ce que nous avons [précédemment] appelé 
grammaire intériorisée par l’apprenant et que nous appelons 


également ici : interlangue » 


(H. Besse et R. Porquier, 1984 : 216) 


Quant à K. Vogel, sa conception de l’« interlangue » implique aussi 


des convergences avec le point de vue de H. Besse et R. Porquier. Il avance 


que : 


« C’est la langue qui se forme chez un apprenant d’une langue étrangère 
à mesure qu’il est confronté à des éléments de la langue cible, sans pour 
autant qu’elle coïncide totalement avec cette langue cible. Dans la 
constitution de l’interlangue entrent la langue maternelle, éventuellement 
d’autres langues étrangères préalablement acquises, et la langue cible. 
Son impact, son stade de développement, ses aspects idiosyncrasiques 
dépendent notamment de variables individuelles, sociales, en rapport 
avec la situation d’apprentissage ainsi que, le cas échéant, par des 


variables didactiques (méthodologiques) ». 


(K. Vogel, 1995 : 20) 
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Comme c’est un système de langue qui ne comporte que certaines 
composantes de la langue cible et celles de la langue source, il se peut 
constater que ce système d’ « interlangue » est approximatif de la langue 
cible ou intermédiaire entre celle-ci et la langue source. En vue de mieux 
voir la relation approximative de l’interlangue par rapport à la langue 
source et la langue cible, nous tenons à emprunter le schéma suivant de S. 


P. Corder : 


Interlangue 


| 


Langue source Langue cible 
(S. P. Corder, 1980a : 20) 


Comme le montre ce schéma, l’interlangue comporte trois sous 
systèmes que précise D. Gaonac’h (1990 : 125) : une partie du système de 
la langue source ; une partie du système de la langue cible ; un système de 
règles n’appartenant ni à l’un, ni à l’autre de ces deux systèmes, donc 
spécifique au dialecte idiosyncrasique de l’apprenant à un moment donné. Il 
s’agit donc un système caractérisé par son aspect en même temps 


systématique, instable, la perméabilité, les phénomènes de simplification et 


de complexification, etc. 


En termes psycholinguistiques, L. Selinker fait remarquer que 
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« Il existe une structure psychologique latente [...] qui est activée quand 
l’adulte cherche à produire, dans une L2 qu’il apprend, les significations 


dont il peut disposer ». 
(L. Selinker, 1972 : 229) 


C’est un système comprenant des éléments linguistiques en même 
temps variables et instables car il progresse de façon continue vers une 
langue cible. Cette structure de langue se caractérise par cinq processus 


psycholinguistiques (R. Porquier, 1980a : 45) : 

- transfert de langue, 

- transfert d’apprentissage, 

- stratégies d’apprentissage de L2, 

- stratégies de communication en L2, 

- surgénéralisation d’éléments linguistiques de L2. 


Dans cette optique, ces caractéristiques montrent que l’investigation 
de l’interlangue porte non seulement sur la compétence linguistique, mais 
notamment sur l’ensemble de l'itinéraire de l’apprentissage. Il se peut 
considérer ce système de langue comme une suite transitoire, une évolution 
graduelle de la L1 vers la L2. Ainsi, la quête de ce système transitoire met 


l'accent sur l’acquisition de la langue sur le long terme. 


Or, dans l’apprentissage d’une langue étrangère, le désir ou la 
tentation de s’exprimer en langue maternelle, est toujours présente, peu ou 
prou bien refoulée (F. Debyser, 1970 : 36). C’est par ce phénomène qu’il 
existe inévitablement des effets négatifs du transfert de la L1 vers la L2, 


aussi appelés « interférence ». 


2.2.4. Conclusion 
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Comme ce que reflète le survol de l’histoire des courants de méthode 
de recherches sur les erreurs susmentionnées, la méthode contrastive de la 
L1 et de la L2 nous convient en nous aidant à mieux voir la cause des 
erreurs en français des étudiants. Bien que les dénominations des courants 
de recherches soient différentes, leur objectif majeur reste toujours le 
même, l’explication des raisons des erreurs des apprenants commises dans 
le processus d’apprentissage d’une L2. De plus, ce changement 
terminologique, de l’analyse contrastive à l’interlangue, correspond à 
une plus grande rigueur méthodologique en matière des recherches sur les 
erreurs des immigrants au milieu de bilinguisme. Ceci dit que les 


méthodologies sont au fur et à mesure plus pertinentes et évolutives. 


Il existerait bien entendu d’autres raisons que les interférences de la 
langue maternelle qui provoquent les erreurs. Pourtant, en matière de notre 
présent travail, étant qu’enseignante de français langue étrangère et 
locutrice vietnamienne native, nous remarquons la présence des traces des 
interférences de la L1 dans les productions des étudiants en L2. Ce côté 
négatif du transfert linguistique entraîne donc le manque de lisibilité 
linguistique des phrases d’étudiants et entravent la compréhension du 


lecteur. 


2.3. Interférences : les sources d’erreurs 


Comme présentée plus haut, l’«interférence » cause les erreurs 
linguistiques qui marquent nettement la trace de la langue maternelle sur 
tous les niveaux de l’organisation du langage: phonologique, 
morphosyntaxique et lexical. Cette notion se conçoit par F. Debyser (1970) 
selon les trois manières différentes: psychologique, linguistique et 
pédagogique des langues vivantes. A cet égard, nous nous inspirons de son 


travail en 1970. 
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A propos du point de vue psychologique, F. Debyser considère les 
interférences linguistiques comme une sorte de contamination de 
comportements des apprenants lors de son apprentissage d’une nouvelle 
langue. En effet, dans ce processus, l’acquisition de L2 est au fur et à 
mesure établie et crée des habitudes langagières. De fait, les habitudes en 
langue maternelle antérieurement acquises influencent fortement les 
habitudes en langue étrangère. C’est sur ce principe que se fonde la 
contamination de comportement. F. Debyser a reposé sur les pensées de 
Freud sur l’explication des lapsus linguistiques par «la rencontre, 
l’interférence de deux intentions ». Concrètement, une intention renvoie à 
la substitution et est qualifiée de troublée. Une autre, qualifiée de 
perturbatrice, réside dans l’existence d’une déformation ou d’une 
modification des nouveaux acquis par des acquis antécédents. Debyser 
appelle ce phénomène le mécanisme interférentiel et met l’interférence 
linguistique dans celui-ci en raison des analogies qu’il représente. L’auteur 
conclut qu’il existe toujours l'intention perturbatrice, c’est-à-dire la 
tentation de s’exprimer en langue maternelle, en dépit des efforts des 
enseignants de langue. Il a proposé aussi d’« appeler transfert l’ effet positif 
d’un apprentissage sur un autre, interférence l’effet négatif. » (ib., 1970 : 
36). Cette proposition est aussi liée à la confirmation de l Association 
américaine de Langue Moderne (M.L.A.) (1963) qui définit l’interférence 
comme « l'effet négatif que peut avoir une habitude sur l’apprentissage 


d’une autre habitude. » 


Sur le plan linguistique, F. Debyser définit l’interférence linguistique 
comme un accident de bilinguisme qui résulte du contact de langues. De 
façon concrète, W. Mackey (1965) la considère comme l’emploi des 
éléments appartenant à une autre langue lorsque l’on parle ou que l’on écrit 


dans une langue. Ainsi, les erreurs sont observables mais de manière 
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différente. Les études contrastives ont montré que les fautes de 
compréhension étaient observées indirectement par l'intermédiaire des 
exercices tels que la traduction, la dictée ou la phonologie. Cependant, 
celles de production peuvent être observées directement avec les devoirs 
des étudiants. En cette matière, ce sont les erreurs de productions qui nous 
intéressent le plus car nous travaillons sur les productions écrites des 
étudiants. A ce propos, comme ce que conclut F. Debyser (1970 : 48), on ne 
considère comme interférences que les fautes inacceptables reproduites 
systématiquement et résistant à l’apprentissage. Notamment, derrière ces 
fautes, on va reconnaître certaines caractéristiques de la production 
d’énoncés correspondants en L1. Cela étant dit, les erreurs interférentielles 
résultent de la contamination de compétence langagière de deux langues et 


aussi des limites de la compétence en L2. (F. Debyser, 1970 : 48). 


Effectivement, pour un apprenant débutant de langue étrangère, il est 
souvent prisonnier du corpus des structures enseignées sur lesquelles il se 
basent pour élaborer une grammaire dite provisoire et insuffisante. La 
compétence langagière en L2 de l’apprenant est considérée donc comme « 
compétence artificielle », donnée par l'assimilation progressive de 
structures de surface. A l’égard d’un apprenant de niveau avancé en L2, les 
limites en langue étrangère existent toujours. En effet, même à ce niveau, sa 
compétence en L2 ne peut pas atteindre celle d’un natif. De fait, la 
compétence en L2 de l’étudiant risque de « rester potentiellement moins 
productive et qualitativement différente parce qu’elle est modifiée par la 
compétence en L1, tant au niveau des structures profondes que dans les 
règles transformationnelles permettant de réaliser les structures de surface » 
(F. Debyser, 1970 : 48). Dans ce cas, les structures produites en L2 se font à 


l'évidence sur base de celles propres à la L1. 
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Du point de vue de la pédagogie des langues vivantes, l’interférence 
est vue comme un type particulier de faute que commet l’apprenant d’une 
langue étrangère. Cette faute se produit sous l’effet des habitudes ou des 
structures de sa langue maternelle. A cet égard, on parle donc de 
« déviations », de « glissements », de « transferts », de « parasites », etc. 
Ainsi, sur le plan pédagogique, l’interférence repose sur « l’introduction 
d’un élément E de la langue maternelle (L1) dans la langue étrangère 
étudiée (L2)...» (F. Debyser, 1970 : 35). Cela étant dit, lorsqu'il y a un 
élément analogique entre la L2 et la L1, cet élément en L1 va entraîner 
l’interférence en L2. Par le fait, l’élément analogique joue le rôle 
d’un « stimulus ambigu renvoyant à un comportement antérieur de L1. » (F. 
Debyser, 1970: 35). À ce propos, il est aussi à compter que les 
interférences peuvent tout à fait exister lorsqu'un individu est capable 
d'utiliser trois, voire quatre langues. En ce sens, il se peut avoir aussi 


l’interférence de la L1 sur la L3 ou L4, de la L2 sur L3, etc. 


Ainsi, les enseignants doivent se fixer l’objectif de prédire ou 
d’expliquer les erreurs et de trouver une solution à ce problème 


d’interférence. 


Au bout du compte de cette partie, il est à préciser que les études des 
chercheurs se situent dans une situation de bilinguisme parfaite où les deux 
langues des immigrants en contact sont utilisées parallèlement dans la 
communauté linguistique étudiée. Il est aussi important de voir l’origine des 
erreurs dues à l’interférence dans les milieux de bilinguisme imparfaits que 
conçoit F. Debyser comme « peu équilibrés » (ib., 1970 : 39). En d’autres 
termes, il s’agit des situations où le français constitue une langue étrangère 
proprement dite et ne s’emploie que dans le cadre institutionnel, avec le 
nombre d’heures de cours restreint en classe. Dans de tels milieux 


linguistiques, les comportements langagiers en L1 agissent inévitablement 
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sur la production en L2. En effet, le recours à ceux-ci se fait à l’évidence en 

cas d’obstacles lors de la pratique en L2, comme conclut F. Debyser : 
« Il est évident que, dans la situation de bilinguisme très particulière et 
très peu équilibrée que représente l’apprentissage d’une langue étrangère 
en milieu scolaire habituel [très limitée en nombre d’heures de cours 
hebdomadaire], la force de l’habitude, autrement dit des comportements 
linguistiques de la langue maternelle, est très grande, bien antérieure et 
que ces comportements continuent à être renforcés en infiniment plus 


d’occasions, à l’école et hors de l’école, que ceux de la langue étrangère 


étudiée, même pendant l’apprentissage de celle-ci. » 


(F. Debyser, 1970 : 39) 


Cette constatation est vraiment juste pour le cas de notre recherche 
présente. En effet, au Vietnam, le vietnamien est une langue véhiculaire 
dans tous les domaines de la société, car c’est notre langue officielle 
unique. Le français ne constitue qu’une langue étrangère utilisée dans le 
cadre de classe avec quelques heures de cours par semaine. Il s’ensuit que 
l’interférence de la L1 se manifeste à tous les niveaux de l’organisation de 
la langue : phonétique, morphosyntaxique et lexical. Cependant, se limitant 
à l’étude des phrases longues et erronées dans les mémoires des étudiants, 
nous nous tenons au niveau morphosyntaxique de l’organisation langagière 


et au niveau phrastique de l’organisation textuelle. 
2.4. Classement des erreurs d’étudiants 


2.4.1. Erreurs systématiques et non-systématiques 


Ces deux notions sont à l’origine de la distinction de l’erreur et de 
faute de S. P. Corder (1967) reposant sur les manifestations de la « 
compétence et de performance », et sont présentées aussi en grandes lignes 


plus haut. 
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Les erreurs systématiques renvoient à la connaissance sous-jacente 
des étudiants à un moment donné, c’est-à-dire à la «compétence 
transitoire » de ceux-ci. Sous d’autres dénominations, S. P. Corder les 
appelle aussi les « erreurs », les « erreurs de compétence ». Ainsi, ce sont 
les erreurs que les apprenants ne sont pas en mesure d’auto-corriger même 
quand on a attiré leur attention sur celles-ci (M. C. Perdue, 1980 : 89). En 
effet, elles sont représentatives de la grammaire intériorisée ou l’interlangue 
de l’apprenant. Toujours selon S. P. Corder, ce type d’erreurs constitue la 


première préoccupation de toute analyse d’erreurs. 


Les erreurs non-systématiques sont dues essentiellement aux facteurs 
psychologiques ou physiologiques : les défaillances de mémoire, la fatigue, 
la négligence... Présenté dans la section 2.2. plus haut, ce type d’erreurs 
relève de la performance des étudiants. Ainsi, les erreurs dites non- 
systématiques sont aussi les « fautes », les « erreurs de performance », ou 
les « lapsus ». Cela étant dit, ce deuxième type est produit non seulement 


par les locuteurs étrangers mais également par les locuteurs natifs. 


En fin de compte, nous tenons à aborder la définition de S. P. Corder 
comme la conclusion de cette matière. 

« Les erreurs de performance seront par définition non-systématiques, et 

les erreurs de compétence systématiques [...]. Aussi sera-t-il commode 

de désormais d’appeler “fautes” les erreurs de performance, en 

réservant le terme d’“erreur” aux erreurs systématiques des 


apprenants, celles qui nous permettent de reconstruire leur connaissance 


temporaire de la langue, c’est-à-dire leur compétence transitoire. » 


(S. P. Corder, 1980b : 13) 


2.4.2. Erreurs interlinguales et intralinguales. 
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D'ordinaire, en didactique de langues étrangères, on distingue 
toujours deux grandes catégories d’erreurs des étudiants : erreurs 


intralinguales et interlinguales. 


Pour T. V. Els (1987: 53) qui s'inspire aussi de la théorie 
chomskyenne, les erreurs commises lors de l’apprentissage d’une langue 
étrangère comprennent aussi deux types : erreurs de compétence et de 
performance. Pourtant, à la différence des autres chercheurs, il avance que 
les erreurs de compétence comprennent elles-mêmes deux sous-catégories : 
erreurs intralinguales et erreurs interlinguales. Ces conclusions de T. V. Els 


sur les catégories d’erreurs se reflètent dans le schéma suivant : 


Erreurs 
Erreurs de compétence Erreurs de performance 


Erreurs interlinguales Erreurs intralinguales 


SEN 


Phonologie morphosyntaxe lexique 


La distinction de ces deux catégories d’erreurs a pour objectif de 
déterminer si les erreurs de l’apprenant sont dues à la langue maternelle 
(pour les interlinguales) ou de sa grammaire intériorisée (pour les 


intralinguales). 
Par les erreurs intralinguales, nous entendons les erreurs 


« imputables aux caractéristiques intrinsèques de la L2, susceptibles de 
toucher également les enfants qui apprennent leur L1, et dont les études 


de l’interlangue font leur objet de prédiction. ». 


118 


(O. Théophanous, 2004 : 140) 


Ceci dit que les erreurs de cette catégorie résultent de l apprentissage 
imparfait de l’apprenant en langue étrangère. S’il y en a, c’est parce qu’il 
existe des similitudes formelles et/ou des proximités sémantiques entre les 
éléments linguistiques de L2 que les étudiants n’arrivent pas à distinguer. 
Les chaînes d’erreurs se produisent donc à tous les niveaux langagiers : 


phonologique, morphosyntaxique et lexical. 


A la différence de la première catégorie, les erreurs interlinguales se 
caractérisent par l’application des éléments linguistiques de la langue 
maternelle dans la langue étrangère. C’est donc une difficulté provenant de 
la langue source de l’apprenant. Ces erreurs s’expliquent par le mélange des 
structures de la L1 avec celles de la L2. Cependant, il existe aussi les 
erreurs interlinguales dues au mélange d’une autre langue, aussi étrangère, 
déjà acquise antérieurement avec celle acquise ultérieurement. C’est le cas 
des erreurs interférentielles quand un individu connaît déjà une langue 


étrangère avant ď’ apprendre une autre. 


Comme la première catégorie, cette deuxième se produit aussi à tous 
les niveaux du langage : phonologique, morphosyntaxique et lexical. Nous 
pouvons observer en la matière des erreurs dues à l’extension par analogie, 
la ressemblance phonologique, l’emploi de mots étranges, le transfert de la 


structure syntaxique de la L1, etc. 


2.4.3. Erreurs locales et globales 


Les erreurs locales et globales se classent selon les niveaux de 
l’organisation textuelle. Elles pourraient se référer à un mot, à une partie ou 


à toute une phrase. 


En effectuant cette distinction, M. K. Burt et C. Kiparsky (1974) 


avancent que les erreurs locales sont celles qui touchent un seul élément 
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tandis que les erreurs globales touchent toute une phrase. (dans S. C. 


Thomas, 2000 : 137). 


G. Parsons (1990) propose aussi les arguments similaires, selon 
lesquels il existe deux grandes catégories de l’erreur. La première renvoie 
aux erreurs au niveau de la phrase. Elle englobe les erreurs de 
l'orthographe, de la ponctuation, de l’ordre des mots dans la phrase, des 
temps verbaux, des accords sujets/verbes, des prépositions, de l’usage 
impropre du vocabulaire (S. C. Thomas, 2000 : 137). Ce sont donc les 


erreurs qui se produisent au sein d’une phrase. 


La deuxième concerne les erreurs au de-là du niveau de la phrase, 
c’est-à-dire au niveau de la structure et de l’organisation du texte. Cette 
catégorie va causer une difficulté de compréhension globale du texte pour le 


lecteur. 


L’auteur récapitule cette optique : 


« Unlike the first category which could lead to a breakdown in meaning, 
the second category could lead to difficulties in understanding the 


writer’s intentions as a whole. » 


(G. Parsons, 1990 : 2) 


2.4.4. Conclusion 


Pour notre étude, comme avancées dans la section 2.3. notre 
préoccupation penche sur les erreurs proprement interférentielles de la 
langue maternelle au niveau de la phrase. Ainsi, nous les situons dans la 
catégorie des erreurs interlinguales. En un mot, nous centrons sur le niveau 
phrastique de l’organisation textuelle, et la morphosyntaxe de l’organisation 
du langage. D’une autre manière, nous nous intéressons au niveau micro- 


structurel ou au niveau local du texte. 
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Dans le cadre de notre travail, nous ne sommes pas sur le rail d’une 
analyse des erreurs de tous types dans les mémoires d’étudiants, mais nous 
visons uniquement l’étude des phrases longues et erronées en raison des 
interférences du vietnamien. Comme les phrases relevées sont soumises à 
l’étude à la fois sur la longueur et sur la structure, les erreurs 
morphosyntaxiques ne seront donc analysées que dans le cadre limité des 
phrases extraites. D’une autre manière à dire, nous concevons cette 
situation d’analyse des erreurs comme celle dite contextualisée. 
L’explication des erreurs commises va mettre en lumière le manque 
de lisibilité des textes d’étudiants et va nous aider aussi à esquisser les 


pistes pédagogiques adéquates. 
2.5. Démarches méthodologiques suivies 


2.5.1. Processus de l’élaboration du questionnaire aux étudiants 


Comme présenté dans les sections précédentes, notre préoccupation 


porte sur les difficultés des étudiants en compétence écrite. 


Au cours des séances de production écrite, nous remarquons que les 
étudiants produisent souvent des phrases embrouillées de plusieurs idées. 
De plus, dans ces phrases, nous percevons les traces de la langue 
maternelle, quoiqu’en filigrane. Ce phénomène est fréquent d’une 
promotion à l’autre. De surcroît, en examinant les mémoires en 
agroalimentaire, nous réalisons que la lisibilité linguistique est faible et 
récurrente dans tous les mémoires. C’est pourquoi, nous sommes amenée à 


identifier les raisons de cette réalité. 


Dans cette perspective, nous décidons d’emblée d’élaborer un 
questionnaire réservé aux étudiants en agroalimentaire pour les objectifs 
suivants : de savoir pourquoi les étudiants suivent les cours de français, de 


connaître les attentes des étudiants du cours de FLE, de savoir les difficultés 
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rencontrées lors de la production écrite, ... (cf. annexe). Dans ce sens, nous 
avons préparé les questions pour les distribuer aux 32 étudiants de tous les 


niveaux, de la première à la quatrième année. 


En raison de la différence des emplois du temps des étudiants, nous 
avons dû recourir à l’aide des enseignants responsables des classes pour la 
distribution et le ramassage des questionnaires. Nous avons reçu tous les 32 
questionnaires distribués. Afin de faciliter la compréhension et surtout 
d’éviter les malentendus, nous avons élaboré le questionnaire en 


vietnamien, la langue maternelle des étudiants. 


Pour la suite, les réponses reçues seront dépouillées et synthétisées 
dans les tableaux. L'analyse minutieuse des réponses à chaque question sera 
effectuée dans le chapitre 5 de ce travail. Les résultats obtenus nous 
permettront d’inférer les représentations qu’ont les étudiants de nos 


préoccupations, concernant leur apprentissage de l’expression écrite. 


2.5.2. Collecte des phrases longues, erronées et démarches d’analyse 


Insistant sur les phrases longues et erronées, nous avons décidé de 


constituer le corpus des mémoires de fin d’études de licence. 


Nous voulons étudier les productions d’étudiants dans une situation 
authentique d’écrit scientifique où l’étudiant joue le rôle du transmetteur et 
le jury, le rôle de récepteurs et d’évaluateurs. Dans cette communication 
dont le schéma est présenté dans le chapitre 1 de ce travail, l’étudiant 
dispose des connaissances obtenues de son expérimentation et doit les 


transmettre. 


Ainsi, au premier temps, nous avons relevé les phrases jugées 
longues comprenant plus de deux structures sujet/verbe et ses parties 
élargies (compléments, attributs...). Nous nous sommes basée sur les 


définitions des phrases comme critères pour recueillir des phrases longues. 
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Mettant à part les phrases simples qui contiennent un seul groupe 
sujet/verbe, nous portons notre attention sur les phrases qui comprennent à 
partir de deux structures de sujet/verbe, c’est-à-dire les phrases complexes 


ou multiples. 


Après la revue de littérature de la lisibilité linguistique, nous 
obtenons des données théoriques sur l’influence de la longueur de la phrase 
sur l’empan du lecteur. Selon les résultats de ces recherches, une phrase 
contenant plus de trois sous-phrases, pour le cas de la phrase complexe ou 
trois phrases simples pour la phrase multiple sont jugées longues car elle 


dépasse l’empan du lecteur. 


C’est en nous basant sur ces repères théoriques que nous avons établi 
notre propre unité de mesure de la longueur de la phrase adéquate à notre 
propre corpus, l’« information enchâssée » (chapitre 2). Selon notre outil 
établi, les phrases qui contiennent plus de trois informations enchâssées, 
dont chacune comporte en général un groupe de sujet/verbe, sont longues. 
En nous appuyant sur ce critère, nous avons pu sélectionner de nouveau les 
phrases longues parmi celles déjà relevées au premier temps. Nous avons 
collecté enfin 56 phrases de ce type dans 11 mémoires d’étudiants 


disponibles à notre portée. 


En ce faisant, nous avons renoncé à l’étude quantitative en matière 
de la proportion des phrases longues et erronées relevées par rapport aux 
autres types de phrases dans chaque mémoire mais avons adopté 
définitivement une étude qualitative intensive et détaillée. En effet, cette 
étude conforme bien à notre corpus qui se compose d’un nombre limité de 
11 mémoires. De surcroît, nous étudions les phrases à la fois longues et 
erronées par leur présence récurrente dans tous les mémoires examinés bien 
que leur fréquence d’apparition se diffère d’un mémoire à l’autre. Donc, 


cette méthode d’analyse qualitative se montre fort efficace pour notre 
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travail dans la mesure qu’elle nous aide à exercer une étude minutieuse de 


la longueur de la phrase et des dysfonctionnements y existant. 


Poursuivant une telle analyse qualitative, nous sommes consciente 
que ce travail évoque, dans une certaine mesure, le problème de la 
représentativité du corpus. Néanmoins, cela ne dit pas que notre méthode 
d’analyse est totalement dispensée du caractère de la représentativité, dans 
la proportion où le traitement détaillé de notre corpus dégagera aussi des 
traits discursifs typiques du public à l’étude, les étudiants francophones à 
Can Tho. Ceci prouve que « l’universel est bien au cœur du particulier » 


(M.-C. Penloup, 1995 : 215). 


Pour l’étape qui suit, nous allons analyser la longueur des phrases 
relevées par le comptage du nombre des informations incluses dans ces 
phrases. Par surcroît, à côté de la longueur des phrases, notre préoccupation 
porte également sur les erreurs morphosyntaxiques dues à l’influence du 
vietnamien, lesquelles rendent les phrases plus embrouillées et seront 
analysées dans le chapitre 7, lors de l’analyse de la longueur des phrases 
relevées. Les résultats obtenus nous montreront les traits discursifs qui 


provoquent le manque de lisibilité des phrases. 


Etant donné que lors de la rédaction du mémoire de fin d’études, les 
étudiants sont aussi obligés de consulter les articles scientifiques de leurs 
enseignants, nous voulons donc chercher s’il y aurait des traits discursifs 
communs dans les articles scientifiques en vietnamien des enseignants et 
dans les mémoires d’étudiants. Les résultats de ce travail nous aideront à 
trouver les raisons profondes du manque de lisibilité des mémoires des 
étudiants en français. C’est dans ce sens-là que notre corpus est élargi sur 


ces articles. 
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Dans cette perspective, nous poursuivrons la même démarche de 
collecte des phrases jugées longues dans les articles en vietnamien des 
enseignants en agroalimentaire (17 phrases au total). Le même outil de 
mesure de la longueur, l’« information enchâssée », sera appliqué afin de 


calculer la longueur des phrases d’enseignants. 


Pour la suite, après l’analyse de la longeur des phrases des étudiants 
et des erreurs dues à l’interférence du vietnamien dans ces phrases, nous 
chercherons s’il existerait les traits discursifs similaires dans les phrases en 
vietnamien des enseignants. À ce sujet, il est à noter que nous ne sommes 
point sur le rail d’une analyse stricte des erreurs en français des étudiants et 
celles en vietnamien des enseignants. Nous n’allons décrire que les points 
semblables afin de voir s’il existerait des traits discursifs communs entre les 
deux sujets, constituant des caractéristiques discursives représentatives de 


notre public étudié à Can Tho. 


Les résultats recueillis nous fourniront les réponses à la question en 


préoccupation. 


2.5.2. Analyse des volumes horaires et des répartitions de contenus des 


cours de français pour la filière d’Agroalimentaire à Can Tho 


Comme notre public étudié comporte des étudiants des filières 
francophones, les erreurs commises dans les phrases relevées pourraient 
être dues pour une part à la maîtrise insuffisante des compétences en 
français. En tant qu’enseignante de FLE auprès des filières francophones, 
nous sommes dans l’obligation de suivre strictement les répartitions du 
volume horaire et des contenus des cours de français proposées par l’ AUF. 
C’est pourquoi, nous nous trouvons souvent sous la pression, d’une part du 


nombre horaire limité et d’autre part, de la densité des contenus à enseigner. 
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Dans cette optique, nous voudrions donc examiner comment ces 
éléments influencent la qualité d’enseignement/apprentissage du FLE pour 
la filière agroalimentaire, en particulier la maîtrise de la compétence écrite 
en français des étudiants. Pour ce faire, le volume horaire et les contenus 
des cours de français répartis à la filière agroalimentaire seront mis à 


l’analyse détaillée dans le chapitre 6 de ce travail. 


Ce sont donc les démarches méthodologiques que nous allons 
poursuivre afin de mener à bien notre présent travail dans le cadre de la 


thèse. 
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PARTIE 4 


Analyse du corpus 


Chapitre 5 : Analyse des questionnaires aux étudiants 


en Agroalimentaire 
Chapitre 6: Analyse des facteurs  influant 
négativement sur la maîtrise des compétences en 


français des étudiants 


Chapitre 7: Analyse des phrases longues des 


scripteurs vietnamiens 
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Chapitre 5 


Analyse des questionnaires aux étudiants 


en Agroalimentaire 


Dans cette partie d’analyse du corpus, nous réservons le premier 


chapitre, chapitre 5, pour analyser les questionnaires distribués aux 


étudiants. Dans le but de reconnaître l’habitude, les difficultés et surtout les 


solutions face à ces dernières des étudiants lors de la production écrite, et 


leurs opinions sur tout ce qui concerne le cursus de français, nous avons 


élaboré une fiche de onze questions à ce public. 


Les résultats obtenus suivants du total de 32 étudiants vont éclairer 


notre préoccupation. 


1. Question 1 


Dans la première question, nous insistons sur les raisons pour 


lesquelles les étudiants choisissent le programme de français de l’ AUF. 


1. Pour quelles raisons avez-vous choisi le programme de français de l’AUF? 


Nombre de choix des étudiants Total de 

1° année 2° ann. 3° ann. 4° ann. choix/total 
Propositions de réponses d’étudiants 
a. parce que vous voulez 
consulter les documents de 6 3 2 4 15/32 
votre spécialité en français 
b. parce que vous voulez 
communiquer en français 11 7 7 4 29/32 
(à l’oral et à l’écrit) 

- apprendre | - aimer le | - pour avoir pour 
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7/32 


autre français allocation avoir une 

langue que semestriel | bourse de 
c. d’autres raisons | français de l’ AUF Master 
(veuillez les préciser) - faciliter la - pour avoir | de l’ AUF 

recherche une bourse | - aimer le 

du travail de Master | français 

avec de l AUF 

diplôme de 

français 


A cette question, les réponses des étudiants sont très divergentes. 


Concrètement, à la première proposition, 15/32 étudiants choisissent 
les cours de français pour simplement pouvoir consulter les documents de 
leur spécialité en français. C’est aussi un choix compréhensible car cet 
effectif espère élargir les connaissances de sa spécialité en lisant des 


ouvrages, des articles, des magazines...en langue française. 


La deuxième suggestion sur le besoin de communiquer tant à l’ oral 
qu’à l’écrit en français a intéressé la plupart du public avec 29/32 réponses 
positives. Et ce n’est pas un choix sans raison. Effectivement, depuis des 
décennies, considéré comme un pays en développement avec une vitesse 
spectaculaire dans tous les domaines en Asie pacifique, le Vietnam a besoin 
d'établir de plus en plus des coopérations multilatérales avec des 
partenaires étrangers. Pour cette fin, la connaissance de plusieurs langues 
étrangères dont le français et surtout la pratique courante de celles-ci 
constitue une demande nécessaire. C’est pourquoi, à côté de l’anglais qui 
devient actuellement une langue envahissante, la capacité de communiquer 
en français offrira aussi à l’étudiant plus d’opportunités lors de la recherche 
d’un travail. Or, cette fin exige bien entendu aux apprenants de bien 
maîtriser sa langue cible. Pour cette fin, il faut tout un procédé 
d'entraînement durant tout le cursus d’études. Pourtant, comme ce que 
nous venons d’analyser dernièrement, faute de temps de pratique des 
compétences, surtout manque des exercices 


pour PEE et par 


d’entraînement, ce but des étudiants est loin d’être bien atteint. 
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A propos de la dernière proposition, sept étudiants sur 32 expliquent 
qu'ils choisissent le français car tout simplement ils aiment le français, 
qu’ils veulent trouver plus facilement un travail avec le diplôme de français 
ou qu’ils espèrent avoir ultérieurement une bourse d’études supérieures de 


ľ AUF. 


2. Question 2 


Quant à la deuxième question, les réponses reçues sont les 


suivantes : 


2. Pour vous, comment est-ce que la rédaction et la soutenance du mémoire de licence en 
français sont significatives? (plusieurs réponses sont possibles) 


Nombre de choix des étudiants Total de 
1” 2° ann. 3° ann. 4° ann. choix/total 
Propositions de réponses année d’étudiants 
a. cela vous aidera à capter 
plus de termes de votre 6 3 4 4 17/32 
spécialité 
b. cela prouve la bonne 
qualité de l’étudiant 5 3 1 4 13/32 
c. cela vous aidera à trouver 
plus facilement un travail 8 5 6 4 23/32 
dans une société 
francophone. 
d. pas importantes 1 0 0 0 1/32 
e. autres raisons (veuillez les - pour - pour se 
préciser) confirmer sa faire 2/32 
compétence remarquer 


Dans cette interrogation, les étudiants prouvent leur attention et leur 
attente à la rédaction du mémoire de licence en français, une phase écrite 
importante de leur cursus d’études de français. Puisque nous accepterons 
plusieurs choix possibles des étudiants, pour les items proposés de cette 
question, le nombre de choix des interrogés dépasse donc le nombre total 


d’étudiants. 


Selon la grille des réponses, la plupart des choix, 23/32, penchent 


vers l’idée que la rédaction et la soutenance du mémoire en français 
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aideront les étudiants à mieux trouver un travail dans une société 
francophone après la sortie universitaire. En effet, afin de rédiger le 
mémoire de licence en français, les étudiants devront passer le test de fin de 
cursus pour trier les meilleurs qui répondent bien aux exigences de l’ AUF. 
Ainsi, ces apprenants brillants auront plus de chance de trouver un travail. 
C’est pour toutes ces raisons que la rédaction du mémoire de fin d’études 


devient significative pour la plupart des étudiants. 


Classée en deuxième choix vient la première proposition de réponse 
avec 17 choix sur 32. Les options montrent que la rédaction et la 
soutenance du mémoire en français aideront ce public à élargir plus la 
fourchette lexicale de sa spécialité en captant plus de termes lors de la 


documentation et de la rédaction. 


La troisième suggestion attire l’attention de 13/32 étudiants qui 
confirment que la bonne qualité d’un étudiant sera déterminée via la 
rédaction du mémoire. Cela prouve encore une fois que rédiger le mémoire 
en français constitue un but majeur, voire un désir à atteindre chez 
l’apprenant. C’est aussi une chance pour que les étudiants puissent se 


montrer devant les autres. 


Il y a un avis disant que ce fait n’est pas signifiant. Deux autres 
personnes pensent que cette activité est pour montrer la compétence d’un 


étudiant devant les autres. 


Tous ces choix montrent que la rédaction et la soutenance du 
mémoire en français se révèlent un but signifiant et crucial pour nos 


apprenants. 
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3. Question 3 


Posant cette troisième question, nous visons à connaître le vouloir 
des étudiants en matière de la rédaction et de la soutenance du mémoire de 


licence. 


3. Voulez-vous écrire et soutenir le mémoire de fin d’études en français? 


Nombre de choix des étudiants Total de 
1% 2° ann. 3° ann. 4° ann. choix/total 
Propositions de réponses année d’étudiants 
a. oui 13 7 6 4 30/32 
b. non 0 0 2 0 2/32 


Comme l’objectif de rédaction du mémoire en français est tellement 
important, presque tous les étudiants, 30/32, expriment leur désir de rédiger 
et soutenir le mémoire en français lors de la troisième question. Il n’y a que 
deux étudiants qui ne visent pas à cet objectif. La grille de réponses ci- 


dessus le justifie. 


4. Question 4 


Au regard de la quatrième question, nous cherchons à reconnaître le 
classement des compétences langagières selon les indices d'importance des 
apprenants. Donc, toutes les quatre compétences seront classées dans 
l’ordre décroissant. La plus difficile est représentée par le numéro 4 et la 


moins difficile par le numéro 1. En voici les choix des étudiants : 


4. Au cours de l’apprentissage du français, quelle est, selon vous, la compétence la plus 
difficile? (Numérotez-les dans l’ordre d’importance décroissant, le numéro 4 représentant 
la compétence la plus difficile) 


Nombre de choix/total 
Propositions de réponses Péniants Judice e 
1" 2° 3° 4° difficulté (D) 
année | ann. | ann. | ann. 

a. compréhension orale 37/13 22/7 |22/8 |12/4 | 93/32 = 2,9 
b. expression orale 31/13 14/7 | 20/8 | 6/4 71/32 = 2,2 
c. compréhension écrite 19/13 10/7 | 12/8 | 7/4 48/32 = 1,5 
d. expression écrite 43/13 26/7 |27/8 | 15/4 | 111/32=3,5 
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La grille des réponses a reflété nettement les soucis des étudiants à 
l’égard des compétences langagières via la place de chacune dans l’ordre 


d'importance. 


A ce propos, la compétence estimée la plus difficile est l’ expression 
écrite (D = 3,5). La compréhension orale vient au deuxième rang sur le 
niveau de difficulté (D = 2,9). L’expression orale est classée en troisième 
place (D = 2,2). Jugée comme la compétence langagière la moins difficile, 


la compréhension écrite n’occupe que 1,5 dans cette échelle. 


L’estimation des étudiants sur le degré de difficulté de la 
compétence la plus difficile est encore une fois affirmée à travers la 


cinquième question. 


5. Question 5 


Dans cette question, nous voudrions avoir le point de vue des 


étudiants sur le degré de difficulté de la compétence écrite en français. 


5. Selon vous, la production d’un texte en français est: 


RE Nombre de choix des étudiants Total de 
Propositions de ; 
réponses 1" année | 2° ann 3° ann 4° ann choix/total 
p i á i d’étudiants 
a. trop difficile 3 0 1 1 5/32 
b. difficile 10 6 7 2 25/32 
c. pas difficile 0 1 0 1 2/32 


A l'oral, l’auditeur peut être plus tolérant pour les erreurs, à l’écrit, 
au contraire, le lecteur est plus exigeant. Le scripteur doit « soigner son 
style » car les éventuelles maladresses causent parfois de mauvaises 
compréhensions, ou pire encore des malentendus du contenu du texte. 
Ainsi, aux yeux de la majorité des étudiants, l’expression écrite constitue 
une compétence vraiment difficile à acquérir. Il y a aussi cinq personnes qui 


prononcent que cette compétence est trop difficile même. A l’autre 
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extrêmité, deux étudiants disent que la production des textes en français ne 


pose pas de problème. 


6. Question 6 


Devant le choix des étudiants pour la cinquième question, nous 
voulons donc savoir comment ils se débrouillent face à leurs problèmes lors 


de la production à travers la question suivante : 


6. Quand vous produisez un texte (un paragraphe, une lettre, une carte postale...), vous 
écrivez souvent: 


Nombre de choix des étudiants Total de 
Propositions de réponses 1" année) 2° ann. | 3° ann. | 4° ann. choix/total 
d’étudiants 
a. directement en français 5 3 2 2 12/32 
K en vietnamien et vous traduisez 8 4 6 2 20/32 
e texte en français 


A cette question, les apprenants se trouvent devant deux possibilités : 
soit qu’ils écrivent directement en français, soit qu’ils produisent leur texte 
tout d’abord en langue vietnamienne et le traduisent par la suite en français. 
Les résultats recueillis sont étonnants. La majorité des avis, 20/32, penchent 
vers la traduction. Les 12 étudiants restants, au contraire, aiment produire 


directement leur texte en français. 

L’explication de tous les deux choix est montrée dans la question 7 
et 8 ci-après. 
7. Question 7 


Suite à la question 6, nous élaborons la question 7 : 


7. Si vous choisissez la réponse “écrire directement en français” à la question 6, veuillez 
précisez votre choix: (plusieurs réponses sont possibles) 


Nombre de choix des étudiants Total de 
Propositions de réponses p choix des 
p P 1" année 2° ann. 3° ann. 4° ann. ji 
étudiants 
a. vous vous sentez plus à 
e A P 2 1 1 4 
l’aise pour écrire 
b. cette étape vous aide à 0 | 2 1 | 3 
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trouver plus facilement les 
idées pour le texte 


c. car le professeur vous 


demande de le faire 3 1 A à 8 
- mieux 
à - éviter la s’entraîner 
- éviter la i 
perte de à 
perte de ; ; 
f . temps de l expressio 
d. autres raisons (veuillez |temps de , ne 
les préciser) traduction de Madi on mecre 
p PIM p delaLM |- difficile 
a e en LF de traduire 
de la LM 
en LF 


Comme le montre cette grille de réponses, quatre étudiants 
expriment qu’il se sentent plus à l’aise en écrivant un texte en français 
qu’en vietnamien. Les trois autres croient que c’est plus facile de trouver 
des idées pour le texte en français. Il y a aussi quelques précisions à la 
matière. Un étudiant veut éviter la perte de temps de traduire le texte en 
français et veut s’entraîner davantage à l’ expression écrite. Un autre partage 
qu’il écrit directement en français car il est difficile de traduire du 


vietnamien en français. 


Et ce qui nous étonne le plus réside dans la troisième proposition de 
réponse : huit avis sur douze avouent que la production d’un texte en 


français est issue du conseil du professeur. 


8. Question 8 


Pour les étudiants qui décident de rédiger leur texte tout d’abord en 


vietnamien, les explications sont les suivantes : 


8. Si vous choisissez la réponse “écrire en vietnamien puis traduire le texte en français” à 
la question 6, veuillez préciser votre choix: (plusieurs réponses sont possibles) 


I TU ne Nombre de choix des étudiants Total de choix 
p P 1" année] 2° ann. | 3° ann. | 4° ann. | des étudiants 
a. cette étape vous aide à trouver plus 3 4 3 2 12 
facilement les idées pour le texte 
b. ce sera plus facile d’écrire d’abord 
4 1 2 1 8 
le texte en vietnamien 
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c. cette étape prend du temps mais 
vous aidera à commettre moins de 
fautes lors de la traduction du texte 
en français 


d. autres raisons (veuillez les 


a 0 0 0 0 0 
préciser) 


Le nombre de choix le plus élevé correspond à la première réponse : 
12 avis pensent que cette étape aidera les étudiants à trouver plus aisément 
les idées à exprimer en langue source. Effectivement, au cas où les 
étudiants ne maîtrisent pas très bien le français, ils auront des difficultés 
dans le choix des mots, dans l’emploi des structures convenables, etc. Ainsi, 
la rédaction du texte en français est vraiment une tâche compliquée et 


preneuse de temps. 


Les autres apprenants ajoutent leur explication en pensant 
simplement qu’il est plus facile d’écrire d’emblée en leur langue maternelle. 
Il en est de même quand on penser et réagit en sa langue maternelle. 

Sept opinions restantes croient que cette étape aidera les apprenants, 


malgré la perte de temps, à éviter des erreurs de français lors de la 


traduction. 


Ces réponses montrent l’existence de l’habitude socio-discursive des 
étudiants. En effet, étant donné que la production écrite est une compétence 
très difficile, ces derniers doivent trouver une solution afin de éviter des 
fautes de français de toute sorte. Lors de cette traduction, l’influence de la 


langue maternelle sur la production en français est donc inévitable. 


9. Question 9 


A propos de cette neuvième question sur la production des phrases 


complexes, nous avons obtenu des résultats comme suit : 


9. Pensez- vous qu’un étudiant capable d’écrire des phrases compliquées comprenant des 


idées différentes est un bon étudiant en expression écrite? 
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| | Nombre de choix des étudiants Total 
| Propositions de réponses | 1 année | 2°ann. | 3*ann. | 4° ann. 
a. oui 10 4 6 2 22/32 
b. non 3 3 2 2 10/32 


Pour notre public, l’écriture des phrases longues comprenant 
plusieurs idées prouve la bonne qualité d’un étudiant en expression écrite. 
C’est pour cette raison que la majorité d’étudiants, 22/32, affirment cet 
item. En effet, il est vrai que celui qui maîtrise bien le français peut bien 
jongler avec la syntaxe française et peut tout à fait exprimer leurs idées 


complexes en une phrase longue. 

Par contre, il y a aussi 10 avis disant que la production des phrases 
longues ne démontre pas la compétence d’un étudiant. 
10. Question 10 


Cette question nous aide à connaître le facteur pris en considération 
de prime abord par les étudiants lors de la production d’un texte. Nous 


avons reçu les réponses qui étaient assez divergentes. 


10. D’après vous, un bon étudiant tient compte, tout d’abord, de quel facteur lors de la 
production écrite: (plusieurs réponses sont possibles) 


Nombre de choix des étudiants Total 

Propositions de réponses 1" année | 2° ann. 3° ann. 4° ann. 
a. orthographe 5 3 6 1 15/32 
b. contenu dense de chaque 10 7 7 4 28/32 
phrase et du texte 
c. autres facteurs (s’il y en a, produire produire | produire 
veuillez les préciser) les phrases les des 

phrases phrases 

complexe | cohérente 

s s 


Les soucis des fautes d’orthographe attirent près de la moitié des 
apprenants avec 15 choix. Pour eux, l'écriture correcte des mots français 
constitue aussi un devoir difficile. A cet égard, nous venons de présenter 
ľexplication de ces difficultés dans la partie d’analyse des maladresses 


lexicales des étudiants. Il est donc indiscutable que l'orthographe pose 
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parfois des problèmes à ces derniers en raison des différences entre les deux 


systèmes langagiers : le vietnamien et le français. 


Néanmoins, la plus grande préoccupation des étudiants réside dans le 
contenu du texte. Pour eux, une bonne production est celle dont le contenu 


est dense et qui contient plusieurs idées différentes dans une phrase. 


Trois étudiants nous proposent d’autres avis en expliquant en détail 
qu'ils doivent faire attention à la production de la phrase pour que celle-ci 


soit complexe ou cohérente. 


11. Question 11 


Après avoir dévoilé la tendance d’écriture des étudiants, nous 


demandons à ce public le but majeur de son apprentissage de l’EE. 


11. En apprenant la production écrite, vous visez à atteindre quel but? 


Nombre de choix des étudiants 


Propositions de réponses 1 2x Total 
p p 7 3° ann. 4° ann. 
année | ann. 


a. écrire des phrases compliquées 


comprenant beaucoup  d’idées 13 7 8 1 29/32 
différentes 

b. écrire de courtes phrases 

comprenant une seule idée 0 0 0 3 3/32 


Ce tableau montre que l’attention de la quasi-totalité d’étudiants 
porte sur la phrase longue avec plusieurs idées. C’est pourquoi, 29/32 
personnes considèrent la réponse (a) comme le but important à atteindre. En 
effet, selon les réponses aux questions 9 et 10, la production des phrases 
longues de plusieurs idées représente la qualité d’un étudiant. Il n’y a que 


trois étudiants préconisant les phrases courtes. 


12. Conclusion du chapitre 


Les grilles des réponses ci-dessus nous permettent de reconnaître le 


but, les difficultés et aussi les solutions face à ces dernières de l’apprenant 
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lors de l’apprentissage du français. Notamment, à travers les réponses que 
nous venons d’analyser, il existe donc la tendance à produire des phrases 
complexes dans les productions des étudiants. Pourtant, s’attachant 
excessivement à la traduction mot-à-mot de la langue vietnamienne au 
détriment des règles grammaticales françaises, les scripteurs ne savent pas 
enchaîner les idées dans leur lien logique. Il en résulte que les phrases des 
étudiants sont incorrectes et vraiment peu lisibles. En la matière, nous 
voudrions analyser des exemples concrets dans la partie d’analyse des 


mémoires d’étudiants. 
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Chapitre 6 


Analyse des facteurs influant négativement sur la 


maîtrise des compétences en français des étudiants 


Dans ce sixième chapitre, nous tenons à analyser des facteurs qui 
pourraient exercer des effets négatifs sur la maîtrise langagière chez les 
étudiants. Dans ce sens, nous insisterons sur l’analyse du volume horaire et 
des contenus des cours de français pour la filière agroalimentaire à Can 


Tho. 


1. Analyse du volume horaire imparti aux cours de français 


La répartition horaire pour l’enseignement du FLE aux FUF connaît 
des changements presque chaque année. Dans cette perspective, le nombre 
d’heures des cours de français diminue considérablement d’année en année. 
Pourtant, nous tenons à présenter la dernière répartition qui est la plus stable 


et dispensée depuis quatre ans. 


A ce propos, le total des heures imparties à chaque cours de français 


de chaque année d’études est récapitulé dans le tableau ci-dessous : 


Tableau 5 : Répartition horaire des cours de français 


Année Manuel Volume 1° semestre 2° semestre 
horaire (8h x 15 semaines) (8h x 15 semaines) 
1% Studio 1 240h Parcours 1 et 2 Parcours 3 et 4 
Studio 2 185h 120h : 65h : 
Parcours 1, 2 et 1⁄2 parc. | !2 parc. 3 et parcours 4 
3 (séquences : 10 à 16) 
(séquences : 0 à 10) 
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2° FOS 20h - Cours d'introduction 
au FOS 
- Faire un exposé de 
TU 20h type expositif (10h) 
- Présenter des 
documents simples 
non-textuels (10h) 
Conversation - Conversation avec 
native 15h professeur natif 
Examen du DELF A2 en mai 
55h: 30h : 
Studio plus 85h Séquences : 1, 2,3, 4,5 | Séquences : 6, 7, 8 
20h : 30h : 
3° - Analyser et | - Prendre des notes à 
commenter des docs. | partir d’un doc. Ecrit et 
TU 50h non-textuels (10h) sonore (10h) 
- Faire un compte- |- Faire un exposé de 
rendu (10h) type argumentatif (10h) 
- Faire une synthèse 
(10h) 
Conversation | 15h - Conversation avec 
native professeur natif 
Examen du DELF B1 en mai 
Studio plus 45h Séquences : Pas de cours de français 
4° 9,10, 11, 12 
MIP 15h MIP 
Test de fin de cursus de français à la fin du 1°” semestre 


En suivant ce tableau, nous comptons 690 heures de cours pour tout 
le cursus de français en trois ans et demi dont 555 heures de FG, 20 heures 
de FOS, 70 heures de TU, 30 heures de conversation avec l’enseignant 


français natif et 15 heures de MIP. 
Nous abordons au premier rang les heures réservées au cours de FG. 


Les heures de FG servent du temps d’entraînement essentiel aux 
compétences langagières chez l’apprenant. Le volume horaire imparti à ce 


cours est donc le plus élevé, avec 555 du total de 690 heures. 


Selon cette répartition, la tâche des enseignants est de terminer en 
moyenne huit séquences de Studio chaque semestre pour les deux premières 
années d’études. Chaque semestre se déroule pendant 15 semaines de 8 


heures de français. Dans ce sens, les enseignants doivent assurer à la fois 
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tous les contenus de cette méthode et entraîner les apprenants à bien 
acquérir les compétences : compréhension orale, expression orale, 
compréhension écrite et expression écrite (désormais : CO, EO, CE et EE), 


tout en respectant strictement le volume horaire imposé par l’ AUF. 


Or, cette tâche n’est pas du tout facile. En effet, notre public est 
constitué de vrais débutants lors de l’introduction des cours de français. Il 
est nécessaire donc d’avoir suffisamment de temps pour exploiter des 
connaissances langagières et de les mettre en pratique par la suite en classe. 
Or, les heures imparties pour le cours de FG servent aussi à enseigner aux 
étudiants des connaissances de culture, de civilisation et aussi de 
géographie, etc. sur la France. En conséquence, les travaux de l’enseignant 
se multiplient par plusieurs fois mais toujours avec un volume de temps 
intact. Pour ce faire, les enseignants sont confrontés à un choix difficile : 
soit qu’ils suivent strictement le volume horaire proposé pour chaque 
séquence en effleurant des contenus mentionnés dans le livre, soit qu’ils 
doivent dépasser l’heure fixée pour chaque séquence afin d’approfondir des 


connaissances. 


Cependant, s’ils cherchent à respecter strictement le volume horaire 
imparti à chaque séquence, ils ne pourront jamais exploiter à fond des 
connaissances langagières dans le livre, surtout pour les contenus 
compliqués. De plus, s’ils choisissent cette solution, l’entraînement des 
étudiants aux quatre compétences en classe dont PEE semblera impossible 
par manque de temps. Or, selon les alertes des conseillers pédagogiques de 
P AUF au Vietnam, depuis des années, la qualité des productions écrites des 
étudiants laisse beaucoup à désirer. Cet organisme demande donc aux 
enseignants de concentrer beaucoup plus de temps sur la pratique de cette 
compétence en vue d’améliorer la situation avec le but à long terme 


d’augmenter la qualité des mémoires de licence en français. De surcroît, le 
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nombre d’heures de FG inclut aussi le temps d’entraînement au DELF A2 
et B1. Ainsi, le vrai volume horaire pris pour les cours de FG devient 


d'autant plus limité. 


Au contraire du premier choix, quand les enseignants 
approfondissent les connaissances linguistiques, ils risquent d’être trop 
tardifs en dépassant énormément de temps réservé à chaque leçon. Dans ce 
cas là, la seule solution est de rattraper ultérieurement les contenus 
manquants. Or, les cours de rattrapage s’avèrent impossibles en raison de 


l'emploi du temps chargé des étudiants. 


C’est pour toutes ces raisons que les enseignants sont obligés de 
trouver une solution conciliatoire en suivant le volume horaire de l AUF au 


détriment d’une quantité de contenus dans le manuel. 
En deuxième lieu vient le volume d’heures du cours de FOS. 


N'ayant pas suffisamment de temps pour entraîner les apprenants 
aux compétences langagières, le professeur voit dans le cours de FOS un 
recours efficace pour l’entraînement à la production écrite dans la spécialité 
de l’étudiant, une étape préparatoire indispensable à la rédaction du 
mémoire de licence. Pourtant, avec le contenu de ce cours analysé plus loin 
dans notre développement, les 20 heures de FOS durant tout le cursus de 
français se montrent insignifiantes. Ce nombre ne suffit que pour exploiter 
les activités de CE et les contenus grammaticaux mentionnés dans chaque 


leçon. 


A propos des cours intitulés « Techniques universitaires » (TU) et 
«Module d’insertion professionnelle » (MIP), le nombre d’heures réparti 


est respectivement de 70 et 15 heures. 


Présenté dans la première partie de ce travail, le cours des TU vise à 


apprendre à l’étudiant à faire un exposé, un compte rendu, une synthèse, à 


143 


comprendre et à commenter les documents non-textuels. Nous confirmons 
la nécessité de ces techniques au cours de l’apprentissage du français de 
notre public. Pourtant, par rapport au volume horaire réservé au cours de 
FOS, nous trouvons un écart assez large. On peut tout à fait inclure ces 
techniques aux heures de FOS ou de FG. Ce sera beaucoup plus efficace. 
Or, les TU occupent toutes les 70 heures contre 20 heures de FOS. Nous 
trouvons donc que c’est une répartition de temps peu équilibrée entre ces 


deux cours. 


Parmi les cours de français, celui de MIP comprend un nombre 
d’heures le plus modeste, 15 heures au total. Néanmoins, ces heures 
suffisent à fournir aux étudiants des techniques de base pour réussir dans le 


monde professionnel. 


L’analyse du volume horaire proposé par l’ AUF pour tous les cours 
de français au public des FUF montre que le temps n’est pas bien calculé et 
est insuffisant pour certains. Il manque considérablement de temps non 
seulement pour exploiter à fond des savoirs linguistiques, mais surtout pour 
l’entraînement aux compétences langagières dont l’EE. Cette réalité 
explique que le volume horaire limité pour certains cours de français exerce 
des influences sur la maîtrise des compétences en français, surtout celle de 


l'expression écrite. 


2. Analyse des contenus des cours de français à la filière agro- 
alimentaire 
2.1. Analyse du contenu du manuel Studio 


La méthode Studio (Studio 100, niveau 1, 2 et Studio plus) est 
adoptée pour toutes les filières universitaires francophones au Vietnam 


depuis l’année scolaire 2005-2006. 
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Dans cette partie, nous voudrions savoir quels contenus et quelles 
activités d’entraînement aux compétences langagières, surtout à la 
production écrite, la méthode Studio 100 présente et exploite. En effet, nous 
voudrions examiner comment l’exploitation des contenus présentés dans ce 
manuel, avec le volume horaire imposé, influe sur l’acquisition des 


compétences langagières, surtout l’ EE du public des FUF à Can Tho. 


Pour ce faire, nous établissons les relevés détaillés des contenus 
introduits et des activités menées dans cette méthode. Dans la 
récapitulation, nous ne comptons pas les contenus des tests d'évaluation à la 
fin de chaque parcours comme activités d’entraînement en classe car ces 


tests servent parfois de tests de fin trimestrielle. 


Chaque grille comprend cinq colonnes. La première est utilisée pour 
numéroter les séquences. Dans la deuxième, nous présentons les objectifs 
visés pour chaque séquence. La troisième et la quatrième servent à lister 
respectivement les activités menées et les points de grammaire ou les 
techniques d’écriture dans le livre d’élève. La dernière est prise pour 
présenter des activités d’entraînement aux compétences langagières dans le 
cahier d’exercices. Dans chaque colonne, l’écriture en rouge représente les 
activités d'entraînement à PEE dans chaque leçon. Ce mécanisme de 
présentation des tableaux est identique du premier niveau de Studio 100 au 


Studio plus. 


Primo, nous tenons à relever les contenus de Studio 100, niveau 1 


dans le tableau suivant. 


Tableau 6: Relevé des contenus du Studio 100, niveau 1 


Séq. Objectifs visés Livre d’élève 
Activités menées Grammaire ou Cahier 
techniques d’exercices 
d’écriture 


se repérer dans 
l’espace et le temps 


identifier 


les 


- ex. d'écoute (p.13) | - masculin/féminin 
- ex. d’écoute (p.13) | + 1ex. (p.16) 
- ex. d'écoute (p.14) | - dire où (ville/pays) 


- ex. d'écoute : 
6/13 
- ex. de gram. : 
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personnes - ex. d’écoute (p.16) | (p.17) + lex. (p.18) | 3/13 

- tu/vous - ex. d’écoute (p.17) - ex. 
- Vêtre/V.en «er »... |- pratique orale d’orthographe 
- masculin/féminin (p.18) : 2/13 

- prépositions: en, au, à | - pratique orale = 6x, de EE 
+ noms de villes ou de | (p.19) 2/13 (écrire un 
pays. - ex. d'écoute (p.20) texte de 
- profession présentation — 
- verbes d’action p.7) 

- intonation : 

questions/affirmations 

- ponctuation 

- Salutations 

- demander/donner une | - ex. d écoute (p.21) | - c’est un/ c’est une | - ex. d’écoute : 
information - ex. d'écoute (p.22) | + nom + adjectif | 9/19 

- caractériser - pratique orale | (p.22) - ex. de gram. : 
- quantifier (p.23) - les nombres de 1 à | 8/19 

- c’est un/une + nom + | - pratique orale | 100 (p.25) - ex. 
adjectif (p.24) - singulier/pluriel + | d’orthographe 
- masculin/féminin - ex. d’écoute (p.26) | les possessifs (p.26) | : 2/19 


- les nombres 

- le singulier/le pluriel 
- du/de le/des 

- verbes avoir, vouloir, 
connaître 

- les possessifs 
- alimentation 
- phonétique 

- repérage 
marques : 
masculin/féminin et 
singulier/pluriel 

- gastronomie 


des 


- ex. d’écoute (p.27) 
- ex. d’écoute (p.28) 


- du/de 1a/ de l’/ des 
(p.27) + lex. (p.28) 


- exprimer ses goûts et 
ses opinions 

- se situer dans le 
temps 

- les possessifs 

- approche du passé 
composé 

- la négation 

- verbes prendre, faire, 
dire, ouvrir, aller au 
présent 

- verbes d’opinion et 
verbes d’action 

- relations familiales 

- mois de l’année, 
saisons 

- intonation : opinion 


- ex. d'écoute + 
pratique orale (p.29) 
- activités de CE 
(p.30) 

- ex. d’écoute (p.31) 
- ex. d’écoute (p.32) 
- ex. d’écoute (p.33) 
- ex. d’écoute (p.34) 


- les adjectifs 
possessifs (p.31 + 
lex. (p.32) 


- la conjugaison de 
quelques verbes 
(p.32) 

- passé composé des 
verbes en «er» + 
lex. (p.33) 

- dire quand (p.34) 


- ex. d'écoute : 
4/15 

- ex. de gram. : 
7/15 

- quiz de 
civilisation : 
1/15 

- ex. 
d’orthographe 
: 3/15 
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- en-tête et fin de 

lettres 

- événement, fêtes 

- exprimer une | - ex. d'écoute (p.35) | - ex. sur les articles | - ex. d’écoute : 
demande - ex. d’écoute (p.36) | (p.37) 6/18 

- décrire, caractériser - ex. d'écoute (p.37) | - ex. sur les | - ex. de gram. : 
- dire où - pratique orale | prépositions de | 6/18 

- les articles | (p.38) lieux (p.38) - ex. de 
définis/indéfinis - ex. d'écoute (p.39) | - la négation (p.39) | phonétique : 

- les prépositions de | - ex. d'écoute (p.40) 2/18 

lieu - ex. d’écoute (p.41) - ex. 


- le pluriel 
- la négation 
- noms de lieux 


- phonétique 

- rédiger un texte 
descriptif 

- rédiger un texte de 
présentation 


- compréhension de 
documents courts 

- la France 
multiculturelle 


d’orthographe 
: 3/18 

-6x, de EE: 
1/18 (écrire 
quelques 
phrases pour 
présenter la 
ville - p.26) 


- caractériser 
quelqu'un ou un objet 

- exprimer ses goûts et 
ses opinions 

- les possessifs 

- les démonstratifs 

- le pronom relatif qui 
- les articles : 
le/la/les/du/de la/des 

- la négation 

- les mots composés 

- mots composés 

- objets usuels 

- jugement/opinion 

- phonétique 

- rédaction des textes 
de présentation 


- ex. d’écoute (p.47) 


- ex. d’écoute (p.48) 
- pratique orale 
(p.49) 


- ex. d’écoute (p.50) 
- ex. d’écoute (p.51) 
- ex. d’écoute (p.52) 
- ex. d’écoute (p.53) 


- les démonstratifs + 
2ex. (p.48) 

- caractériser (p.49) 
- caractériser 
quelqu'un ou 
quelque chose + 
lex. (p.50, 51) 

- les mots composés 
+ lex. (p.53, 54) 


- ex. d’écoute : 
5/15 

- ex. de gram. : 
6/15 

- ex. de 
phonétique : 
1/15 

- ex. 
d’orthographe 
: 3/15 


-exprimer 
opinions 
- argumenter avec des 
mots simples 

- verbe + nom 

- verbe + infinitif 

- oui/si/non/moi 
aussi/moi non plus 

- les adverbes 


goûts et 


- ex. d’écoute (p.55) 
- ex. d’écoute (p.56) 
- ex. d'écoute (p.57) 
- ex. d'écoute + 
pratique orale (p.58) 
- ex. d’écoute (p.59) 
- ex. d'écoute + EE : 
écrire la carte 
postale (p.60) 


- questions/réponses 
+ 1 ex. (p.57) 

- des mots pour dire 
+ ex. (p.59) 


- ex. d'écoute : 
2/11 

- ex. de gram. : 
7/11 

- ex. de 
phonétique : 
1/15 

- ex. de EE: 
LAS 
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- loisirs/activités 


- jugement/opinion 

- phonétique 

- écrire une carte 
postale 


- les loisirs 


(compléter les 
cartes postales 
- p.46, 47) 


- se situer dans le 


- ex. d’écoute (p.61) 


- dire l’heure (p.61) 


- ex. d'écoute : 


temps - pratique orale | - ex. sur les | 4/12 

- demander et donner | (p.62) pronoms - ex. de gram. : 
P heure - pratique orale | complément (p.66) | 5/12 

- se situer dans | (p.63) - ex. de 
l’espace - ex. d'écoute (p.64) phonétique : 

- tu/vous - ex. d’écoute (p.65) 2/12 

- le passé composé - ex. d'écoute (p.66) - ex. 
- l'infinitif d’orthographe 
- les prépositions de : 1/12 

lieu 

- les pronoms 

compléments 

- environnement : 

maison, objets usuels 

- phonétique 

- agenda/poème 

- une journée en 

France 

- argumenter - ex. d'écoute (p.67) | - donner des | - ex. d’ écoute : 
- exprimer un |- pratique orale | arguments + lex. | 1/14 

jugement (p.68) (p.68) - ex. de gram. : 
- féliciter - ex. d’écoute (p.69) | - féliciter (p.69) 8/14 

- les pronoms | - ex. d'écoute (p.70) | - faire un |- ex. de 
compléments - ex. d'écoute (p.71) | compliment, phonétique : 

- défauts/qualités apprécier + lex. | 2/14 

- phonétique (p.70) - ex. 
- compréhension de - le/la/l/les pour | ďd’orthographe 


texte critiques 
- rédiger un mot de 


désigner quelqu’ un 
ou quelque chose + 


: 3/14 


félicitations lex. (p.71) 
- rites sociaux 
- parler d’un | - ex. d'écoute (p.77) | - construction du | - ex. d’écoute : 


événement passé 

- le passé composé 
avec être ou avoir 

- le passé composé des 
verbes irréguliers 

- verbes d’action 

- phonétique 

- rédiger une carte 
postale (raconter) 

- liens sociaux 


- pratique orale 
(p.78) 
- pratique orale 
(p.79) 


- ex. d’écoute (p.80) 
- EE: la carte 
postale de Sophie 

- ex. d'écoute (p.82) 


passé composé + 
2ex. (p.79, 81) 


2/12 


- ex. de gram. : 
6/12 

- ex. de 
phonétique : 
1/12 

- ex. de CE: 
1/12 

- ex. de EE: 


2/12 (raconter 
le week-end — 
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p.61/rédiger 
une carte 
postale — p.64) 


10 - parler d’un | - ex. d'écoute + CE | - le passé composé | - ex. d’écoute : 
événement passé | (p.83) négatif (p.84) 2/11 
(suite) - ex. d’écoute (p.84) | - les indicateurs de | - ex. de gram. : 
- le passé composé |- pratique orale | temps + lex. (p.85) | 4/11 
négatif (suite) (p.85) - ex. 
- depuis/ça fait/il y a - ex. d'écoute + CE d’orthographe 
- verbes d’action (p.86) : 3/11 
- phonétique - ex. d'écoute (p.87) - ex. de CE: 
- texte biographique - EE: écouter et 2/11 
- faits divers écrire les messages 
- rédiger un message correspondants 
- quelques personnages | (p.87) 
célèbres - ex. d'écoute + 

pratique orale (p.88) 

11 - exprimer une | - ex. d'écoute (p.89) | - le conditionnel | - ex. d’écoute : 
demande - ex. d’écoute + CE | (p.91) 3/11 
- quantifier (p.90) - pronom ON - ex. de gram. : 
- exprimer un | - ex. d'écoute (p.91) | - les relatifs qui/que | 5/11 
jugement - ex. d'écoute (p.92) | + lex. (p.93) - ex. 
- argumenter - ex. d’écoute (p.93) | - formation du futur | d’orthographe 
- parler de l’avenir - ex. ď’écoute (p.94) | simple des verbes | : 2/11 
- le futur - ex. d’écoute (p.95) | en «er » - ex. d’EE: 
- le conditionnel - ex. d’écoute (p.96) 1/11 (rédiger 
- le pronom On un bulletin de 
- les pronoms relatifs météo très 
qui/que court — p. 73) 
- aliments, objets 
usuels 
- unités de 
quantification 
- apprécier un objet ou 
une personne 
- la météo 
- phonétique 
- liste des courses 
- titres de journaux 
- formules de politesse 
- différents types 
d'interaction 

12 - première approche du | - ex. ď’écoute (p.97) | - imparfait : à quoi | - ex. d’écoute : 


récit 

- l'imparfait 

- imparfait/passé 
composé 

- événements de la vie 
- description physique 


- €X 
- €X 


(p.1 


(p.1 


. T écoute (p.98) 


. d'écoute (p.99) 
pratique orale 
00) 
pratique orale 
01) 


ça sert + lex. (p.98) 
- la formation de 
Pimparfait (p.99) + 
1 ex. (p.100) 


2/10 

- ex. de gram. : 
4/10 

- ex. 
d’orthographe 
: 3/10 
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- phonétique 

-rédiger un message 

- nostalgie du passé 

- évolution de la 
société 

- chansons françaises 


- ex. de 
phonétique : 
1/10 


13 - demander son chemin | - ex.  d’écoute | - le verbe dire - ex. d’écoute : 
- demander un horaire | (p.107) - organiser une | 5/10 
- demander/donner une | - ex.  d’écoute | demande + lex. | - ex. de gram. : 
information (p.108) (p.109) 4/10 
- organiser une |- ex.  d’écoute | - ex. sur le |- ex. d’EE: 
demande (p.109) conditionnel et les | 1/10 (rédiger 
- le conditionnel - ex. écoute | mots interrogatifs | une demande — 
- les prépositions de | (p.110) (p.110) p. 84) 
lieu - ex. écoute | - les pronoms en/y 
- en/y (p.111) (p.111) + lex. 
- dire | - ex. d’écoute | (p.112) 
où/quand/pourquoi (p.112) - rédiger une 
- les mots interrogatifs | - ex.  d’écoute | demande (p.113) 
- localisation dans | (p.113) 
l’espace - CE + pratique 
- phonétique orale (p.114) 
- transmettre un 
programme par mél 
- utiliser des infos 
écrites pour répondre à 
une demande orale 
- rédiger une demande 
d'infos 
- loisirs 
parisiens/attitudes 

14 - dire à quelqu'un de | - ex. d'écoute | - impératif (p.116) | - ex. d’écoute : 
faire quelque chose (p.115) - pronoms : | 1/15 
- donner une consigne |- pratique orale | construction directe | - ex. de gram. : 
- formuler une | (p.116) et indirecte (p.117) 8/15 
interdiction - ex. écoute |- formuler une |- ex. 
- impératif (p.117) interdiction (p.118) | d’orthographe 
- les constructions | - ex.  d’écoute |- lex. sur les | : 2/15 
verbales directes et | (p.118) pronoms - ex. de CE: 
indirectes - CE + pratique | compléments 3/15 
- pronoms | orale (p.119) (p.118) - 6x, QEE: 
compléments - ex. écoute | - l’impératif + lex. | 1/15 (rédiger 
- impératifs | (p.120) (p.120) une lettre aux 
positifs/négatifs - ex. écoute | - combinaisons de | parents des 
- infinitifs | (p.121) pronoms + lex. | élèves — p. 90) 
positifs/négatifs - ex. écoute | (p.121) 
- les verbes | (p.122) - la formation du 
pronominaux futur simple (p.122) 
(présent/impératif) 
- le futur 
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consignes/interdictions 
- phonétique 

- rédiger une série de 
consignes 

- comprendre 
consignes écrites 
- règles 
sociales/interdits 

- messages urbains 


des 


15 - rapporter les paroles | - ex.  d’écoute | - discours | - ex. d’écoute : 
de quelqu’un (p.123) direct/indirect 6/12 
- transmettre un |- ex. écoute | (p.124) - ex. de gram. : 
message écrit à l’oral (p.124) - dire que/demander | 4/12 
- prendre des notes - ex. écoute | si/dire de/proposer | - ex. 
- quantifier (p.125) de ((p.125) d’orthographe 
- raconter - ex. d'écoute + EE: | - ex. sur les | : 1/12 
- comparer pour | prendre des notes | pronoms = 6x, d'ÉE: 
argumenter (p.126) compléments 1/12 (rédiger 
- le discours indirect - pratique orale | (p.128) les consignes 
- (p.127) - comparer (p.129) | pour un ami — 
comparatifs/superlatifs | - ex.  d’écoute | + lex. (p.130) p.95) 
- les pronoms | (p.128) 
compléments - activité de CE 
- le futur (p.129) 
- activités | - CE + pratique 
professionnelles orale (p.130) 
- rédiger un message 
- comprendre un texte 
publicitaire 
- rythme de vie 

16 - - ex. écoute |- formuler une | - ex. d’écoute : 
proposer/refuser/accep | (p.131) proposition (p.132) | 1/11 
ter - ex. écoute |-  accepter/refuser | - ex. de gram. : 
- indiquer le | (p.132) (p.133) 3/11 
déroulement d’un | - pratique orale | - familles des mots | - ex. de voca. : 
programme (p.133) + ex. (p.134) 2/11 
- les marqueurs de |- ex.  d’écoute - ex. 
chronologie (p.134) d’orthographe 
- si + imparfait - ex. écoute : 2/11 
- expression de | (p.134) - ex. de 
l’acceptation et du |- activité de CE phonétique : 
refus (p.136) 2/11 
- familles de mots = Ex. d'ÉE: 
- phonétique 1/11 (rédiger 
- répondre à un test une courte 


- us et coutumes 


lettre — p.104) 
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Comme nous le savons, la méthode Studio penche vers les 
compétences orales. C’est pourquoi, les contenus ainsi que les exercices 
sont élaborés et exploités essentiellement pour l’entraînement à ces 
dernières. Il s’ensuit que le nombre d’activités écrites occupe une place très 


modeste. 


Effectivement, le dépouillement minutieux du livre d’élève et aussi 


du cahier d’exercices a confirmé cette constatation. 


Dans la plupart des séquences : 1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 10, 11, 12, 14, 16, 
tant dans le livre d’élève que dans le cahier d’exercices, il y a rarement des 
activités de production écrite. Nous voyons seulement un ou deux exercices 
soit dans le livre d’élève, soit dans le cahier, marqués en rouge dans les 
colonnes correspondantes. Pire encore, dans certaines séquences, nous 
constatons même l’absence totale d’exercices d'entraînement à cette 
compétence bien que les objectifs écrits soient bien introduits dans la leçon. 


A ce propos, nous tenons à citer quelques cas pour justifier tous ces 


arguments. 


Nous pouvons citer la séquence 3 avec l’objectif d’apprendre à 
l’apprenant à écrire l’en-tête et la fin d’une lettre. Ce sont des points 
importants car c’est la première leçon sur la forme d’une lettre en français. 
Pourtant, il n’y en a aucun exercice appliqué pour ces propos. Pour la 
séquence 4 et 5, les thèmes communicatifs proposés sont vraiment 
intéressants : rédiger un texte descriptif et de présentation. Toutefois, il n’y 
a pas d’exercices d'entraînement tant dans le livre d’élève que dans le 
cahier d’exercices pour la séquence 4. Quant à la cinq, il n’y a qu’un 


exercice dans le livre d’élève à base de l’exercice oral. 


Et nous ne comptons que trois séquences, 6, 9, 15, dans lesquelles 


les exercices de production écrite sont élaborés dans les deux livres. 
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De toute façon, la situation s’avère plus optimiste car on a introduit 
des techniques ou des stratégies d’écriture dans quelques leçons pour 
orienter les apprenants à rédiger un compliment, un refus, une acceptation, 
une description, etc. Toutefois, dans l’ensemble, le nombre de ces 


techniques reste encore très limité. 


A l’égard des connaissances grammaticales, comme ce n’est que le 
premier niveau réservé aux apprenants débutants, on vise donc à fournir des 
connaissances de base pour que les étudiants puissent écrire de petits textes 
simples : (se) présenter, décrire... A ce niveau, l’emploi des articles, les 


temps du passé des verbes et la conjugaison des verbes sont privilégiés. 


Certes, 1l est à reconnaître que les activités orales pourraient aider 
partiellement les apprenants à écrire. Néanmoins, l’absence totale ou le 
nombre d’exercices trop limité et la monotonie des exercices de grammaire 
ne favorisent pas l’amélioration de la qualité des écrits des étudiants pour 


chaque thème abordé. 


Quant au Studio 100, niveau 2, nous remarquons l’augmentation du 


nombre des exercices de production écrite. La grille récapitulative ci-après 


le justifie. 
Tableau 7: Relevé des contenus du Studio 100, niveau 2. 
Séq Objectifs visés Livre d’élève 
À Activités menées Grammaire ou Cahier 
techniques d’exercices 
d'écriture 
0 - comprendre des | - ex. d'écoute (p.9) |- situer dans le 
messages simples et |- ex. d'écoute + | temps: passé 
complexes dans | pratique orale (p.10) | composé et 
différentes situations - ex. d’écoute (p.11) | imparfait (p.11) 
- localiser dans | - ex. d’écoute |- situer dans 
l’espace et dans le | (pp.12-13) l’espace : verbes 
temps - ex. d'écoute + | de mouvement et 
- rapporter un | pratique orale (p.14) | leurs prépositions 
événement (p.12) 
- lieux symboliques 
des Français 


153 


- rapporter et | - ex. d'écoute (p.15) | - concordance de | - ex. d’écoute : 
interpréter les paroles | - ex. d’écoute (p.16) | temps dans le | 4/0 
de quelqu’un - ex d’écoute (p.17) | discours rapporté | - ex. de gram.: 
- le discours direct - ex, d'écoute (p.18) | + 1 ex. (p.16) 4/9 
- les verbes du | -ex. d'écoute (p.19) | - construction de | - ex. de 
discours rapporté - ex. d'écoute + 1 | qq verbes du | phonétique : 1/9 
- la concordance de | doc. sur la culture | discours rapporté 
temps (p.20) + 1 ex. (p.19) 
- petites phrases et - qq. verbes 
citations courants du 
discours rapporté 
(p.20) 

- relier des situations | - ex. d'écoute (p.21) | - formuler une |- ex. d’écoute : 
d’oral et d’écrit - ex d'écoute + | proposition par | 7/11 
- donner des consignes | compréhension écrit (p.24) - ex. de gram.: 
- impératif ou infinitif | écrite (p.22) - différences de | 4/11 
(ordres, consignes) - ex. d'écoute + | formulation entre 
- remplir une fiche production d’1 carte | l’écrit et  l’oral 
- rédiger une carte | postale (p.23) (p.26) 
postale = ex. d'écoute + 
- formuler une | production d’1 texte 
proposition de réponse (p.24) 

- ex. d'écoute + 

écrire une réponse à 

un fax (p.25) 

- ex. de CE et 

pratique orale + 

reformuler le 

dialogue sous forme 

écrite (p.26) 
- donner des consignes | - ex. d'écoute (p.27) | - le subjonctif | - ex. d’écoute : 
- situer dans l’espace - ex. d’écoute (p.28) | (p.29) 3/12 


- réagir à une situation 
- le subjonctif 


- ex. d’écoute (p.29) 
- ex. d’écoute (p.30) 


- ex. de gram.: 
8/12 


- impératif - pratique orale - ex. de CE: 1/12 
- répondre à un test (p.31) 

- activité de CE 

(p.32) 
- transmettre de | - activité de CE |- formuler un refus | - ex. d’écoute : 
l'information en se | (p.33) par écrit (p.36) 719 
servant de sources | - ex. d’écoute (p.34) - ex. de CE : 2/9 
écrites - activité de CE + - ex. de 
- verbes de parole reconstituer le phonétique : 1/9 
- formuler un refus discours du maire - eR: de 
- les sigles (p.35) production 


- littérature : un peu de 
poésie 


- ex. d'écoute + 
écrire la réponse à 
une demande 
d’emploi (p.36) 

- ex. d'écoute + 


écrite : 2/9 (lettre 
de réponse à base 
do doc. sonore — 
p.25, 26) 
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rédiger la réponse à 
une demande 
d’emploi (p.36) 

- 2 ex. de gram. 
(p.37) 

- 1 doc. 
culture 

- ex. d'écoute (p.38) 


sur la 


- situer dans le temps 

- exprimer la fréquence 
- exprimer la durée 

- indicateurs de temps 


- ex. d’écoute (p.43) 
- ex. d’écoute (p.44) 
- ex. d'écoute (p.45) 
- ex. d’écoute (p.46) 


- hier ou la veille 


(p.44 
- depuis/ depuis 
que/ il y a/ il y 


- ex. d'écoute : 
4/10 
- ex. de gram.: 
4/10 


- accompli/inaccompli | - ex. d'écoute (p.47) | a...que (p.44) - ex. de 
- passé récent - composer deux | - expression de la | phonétique : 1/10 
- composer une carte | cartes postales | fréquence + 2 ex. | - ex: de 
postale (p.48) (pp.46-47) production 
- passé récent | écrite : 1/10 
(p.47) (rédiger un petit 
texte sur les 
pratiques 
culturelles des 
Français — p.31) 
- organiser un récit - activité de CE et | - les indicateurs | - ex. d’écoute : 
- rapporter les | pratique orale (p.49) | chronologiques 1/13 
événements en suivant | - ex. d’écoute (p.50) | (p.51) - ex. de gram.: 


une chronologie 

- les indicateurs 
chronologiques 

- l'emploi de 
l’imparfait et du passé 
composé 

- le plus-que-parfait 

- la nominalisation 

- rédiger un message 
d’excuse 


- ex. d’écoute (p.51) 
- ex. d’écoute (p.52) 
- rédiger un 
message  d’excuse 
(p.53) 

- ex. d’écoute (p.54) 
- ex. d’écoute (p.56) 


- emploi de 
limparfait et du 


passé composé 
(p.52) 

- plus-que-parfait 
(p.54) + lex. 
(p.55) 

- la nominalisation 
+ 1.ex (p.56) 


5/13 


- ex. de 
vocabulaire : 

2/13 

- X: de 
production 


écrite : 5/13 
(- rédiger un mot 
d’excuse — 1 ex., 


p.35 

- compléter un 
texte avec des 
mots manquants 
— 2 ex., p.38 

- raconter des 
faits divers — 1 
ex., p.39 

- écrire un article 
avec des infos. 
proposées — 1 
ex., p.39) 


- caractériser 

objet/une personne 
- donner des consignes 
- l’expression de la 


un 


- ex. d’écoute (p.57) 
- activité de CE 


(p.60) 
- ex. d'écoute (p.61) 


- expression de la 
cause et de la 
conséquence + 2 
ex. (p.58) 


- ex. d’écoute : 
1/12 
- ex. de gram.: 
7/12 
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cause et de laj- ex.  d’écoute |- goûts, opinions + | - ex. de 

conséquence (pp-62-63) 1 ex. (p.64) vocabulaire : 

- la comparaison - pratique de l’oral 1/12 

- changer de nom (p.64) - ex. 

- les onomatopées d'orthographe : 

- l horoscope 1/12 
- ex. de CE : 1/12 
- ex. de 
production 
écrite : 1/12 
(rédiger des 
petites notices 
pour présenter 
des objets — 1 
ex., p.43) 

- Parler de ses projets - ex. d'écoute (p.65) | - évoquer un |- ex. d’écoute : 

- le futur proche - ex. d’écoute (p.66) | moment dans le | 4/12 

- le futur simple - pratique de l'oral | futur (p.66) - ex. de gram.: 


- le futur antérieur (p.67) - évoquer le futur | 6/12 
- les indicateurs de | - ex. d'écoute (p.68) | sans utiliser le | - ex. 
temps - ex. d'écoute (p.69) | futur simple (p.67) | d’orthographe : 
- rédiger un message - évoquer le futur | 2/12 
informatif avec le futur |- ex. de 
- la France et son simple (p.68) production 
histoire - le futur antérieur | écrite: 4/12 sur 
- littérature + 1 ex. (p.69) base de Tex 
d’écoute 
(- compléter 
P affiche — p.50 
- compléter le 
prospectus 
publicitaire — 
p.51 
- compléter le 
tract — p.52 
- rédiger un 
programme 
touristique - 
p.53) 
- Exprimer la | - ex. d’écoute (p.75) | - - ex. d'écoute : 
cause/conséquence - ex. d'écoute (p.76) | cause/conséquence | 2/10 


- exprimer l’hypothèse 
- exprimer l’opposition 


- les 
logiques 
- la nominalisation 
- rédiger un 
officiel 

- l’évolution de 
langue 


articulateurs 


avis 


la 


- ex. d’écoute (p.77) 


- pratique orale 
(p.78) 
- ex. d’écoute (p.79) 
- pratique orale 
(p.80) 


+ 4 ex. (pp.76-79) 


- ex. de gram.: 
5/10 

- ex. de 
vocabulaire : 
1/10 

- ex. 
d'orthographe : 
1/10 

- ex. de CE : 1/10 
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10 


- exprimer une 
hypothèse 

- exprimer une 
éventualité 

- exprimer une 
condition 


- les constructions avec 
si 
- rédiger des consignes 


- ex. d’écoute (p.81) 
- ex. d’écoute (p.82) 


- pratique orale 
(p.83) 
- activité de CE 
(p.84) 


- ex. d’écoute (p.85) 
- ex. d’écoute (p.86) 


- évoquer une 
éventualité + 1 ex. 
(pp.82-83) 


- ex. d'écoute : 
3/12 

- ex. de gram.: 
6/12 

- ex. 
d'orthographe : 
1/12 

- ex. de CE : 2/12 


- naturalisation 
11 - transmettre une | - ex. d'écoute (p.87) | - le passif (pp.87- | - ex. de gram.: 
information - pratique orale | 88) 719 
- situer dans le temps (p.88) - morphologie du |- ex. de 
- caractériser - ex. d’écoute (p.89) | futur: les V. | vocabulaire : 1/9 
- le passif - activité de CE |irréguliers (p.89)+ | - ex. 
- le futur des verbes | (pp.90-91) 1 ex.(p.91) d'orthographe : 
irréguliers - ex. d’Icoute (p.92) | - les doubles | 1/9 
- les doubles pronoms pronoms (p.92) 
- comprendre un texte 
de présentation 
- des héros de bande 
dessinée 
12 | -faire des hypothèses | - ex. d’écoute (p.93) | - le conditionnel | - ex. d’écoute : 
- faire des reproches - ex. d'écoute (p.94) | passé (p.94) + 2 | 4/10 
- exprimer des regrets |- pratique orale | ex. (p.96) - ex. de gram.: 
- si + imparfait + | (p.96) - formuler une | 4/10 
conditionnel présent - activité de CE | hypothèse avec | - ex. 
- si + plus-que-parfait+ | (p.97) «si» + 1 ex. | d'orthographe : 
conditionnel passé (p.95) 2/10 
- le courrier - formuler avec 
électronique si+plu-que- 
- formuler une parfait+conditionn 
proposition el passé (p.97) 
- les enfants en France 
- littérature 
13 - exprimer un |- ex. d’écoute | - procédés de mise | - ex. d’écoute : 
sentiment, une | (p.103) en relief (p.104) + | 3/11 
émotion, une opinion | - ex. d'écoute + | 1 ex. (p.105) - ex. de gram.: 
personnelle pratique orale | - différentes façons | 6/11 
- mise en relief: ce | (pp.104-105) d’exprimer le | -ex. de CE : 1/10 
qui.../ce que... - ex. écoute | sentiment (p.106) |- ex: de 
- rédiger une critique | (p.106) - exprimer une | production 
de film - activité de CE | opinion écrite : 2/10 
(p.107) personnelle (- rédiger une 
- pratique orale | (p.109) critique de film 
(pp-108-109) sur base de l’ex. 
- activité de CE d’écoute — p.84 
(p.110) - rédiger un petit 
- ex.  d’écoute texte pour dire 
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(p.110) 


son sentiment — 
p.85) 


14 | -donner des arguments | - ex.  d’écoute | - opposition | - ex. d’écoute : 
- apprécier, convaincre | (p.111) (p.112, 117) + 2 | 3/9 
- expression de | - activité de CE et | ex. (pp.113-115) - ex. de gram.: 
ľ opposition pratique orale 3/10 
- écrire une lettre | (p.112) - ex. 
argumentée - ex. d'écoute + d’orthographe : 
pratique orale 1/9 
(p.113) - ex. de CE : 1/9 
- pratique orale - ex. de 
(pp-114-115) production 
- activités de CE écrite : 1 
(pp-116-117) (rédiger une 
- ex. écoute critique de film — 
(p.118) p.91) 
15 - argumenter - ex. écoute |- le participe |- ex. de gram.: 
- reformuler (p.119) présent/le gérondif | 10/11 
- le gérondif - ex. écoute | (p.119, 120) + 2 | -ex. de CE: 1/11 
- les pronoms relatifs : | (p.120) ex. (p.120) 
qui/que/dont - pratique orale | - pronoms relatifs : 
- l’accord du participe | (p.121) qui/que/dont + 2 
passé - ex. écoute | ex. (p.121, 122) 
- l’argot et les argots (p.124) - accord du 
- le français familier - activité de CE | participe passé + 2 
(p.125, 126) ex. (p.123, 124) 
16 |- organiser son |- ex. écoute | - Les moments de | - ex. d’écoute: 
discours à l’oral (p.127) la prise de parole | 2/7 
- les articulateurs du | - ex.  d’écoute | (p.128) - ex. de gram.: 
discours (p.128) - plan d’un exposé | 1/7 
- l'Europe à l’euro - activité de CE - ex. de 
- les expressions | (p.129) vocabulaire : 2/7 
imagées - pratique orale - ex. de CE : 2/7 
- littérature (p.130) 
- activités de CE 
(p.132, 133) 


Comme ce qui est présenté dans l avant-propos, l écrit 


« tient une place importante dans ce niveau 2. Les textes servant 


de base à des activités croisées sont nombreux et variés. 


L'expression écrite est présente dans chaque séquence. Le cahier 


d'exercices offre des activités d’écrit complémentaires ainsi 


qu’une préparation à l’ épreuve écrite de l’unité A2 du DELF. » 


(C. Lavenne, 2002 : 4) 
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L'enseignant peut donc se rassurer car ce niveau 2 du Studio 100 
prend plus en considération de l’écrit, surtout sur EE. Par conséquent, 
l'enseignant pourra combler les lacunes des étudiants en la matière à travers 
des activités plus abondantes tant dans le livre d’élève que dans le cahier 


d'exercices, marquées en rouge dans la grille. 


Observant la colonne des objectifs de chaque séquence, nous avons 
l'impression que les exercices sur l'écrit sont présents dans toutes les 


séquences. 


Toutefois, en examinant les livres, nous voyons que les exercices de 
production écrite introduits tant dans le livre d’élève ainsi que dans le 
cahier d’exercices existent seulement dans les séquences 4, 5, 6. Et la 
séquence qui nous tient le plus à cœur est la quatre. En effet, à part des 
exercices assez abondants et variés dans les deux livres, il y a aussi une 
partie servant à fournir à l’apprenant les techniques pour formuler un refus, 
remarqué en rouge dans la quatrième colonne. C’est ce que nous attendons 
dans chaque séquence. Effectivement, faute de temps de cours en classe, 
l'enseignant ne peut pas toujours approfondir toutes les connaissances de la 
leçon en classe. Ces techniques constituent donc des recours efficaces pour 
l’auto-apprentissage des apprenants. Pourtant, parmi le total de 12 
séquences, le nombre de trois séquences comportant plus d’exercices de 
production écrite comme telles s’avère peu signifiant. Il existe aussi la 
séquence 2 et 16 dans lesquelles les auteurs présentent aussi les différences 
entre l’oral et l’écrit, des techniques pour formuler une proposition et de 
présenter un exposé. Pourtant, il n’y a aucun exercice appliqué en la matière 
tant dans livre d’élève que dans le cahier d’exercices. A quoi bon donc 


introduire toutes ces techniques quand il n’y pas d’exercices à pratiquer ? 


A propos des séquences : 2, 7, 8, 13, 14, il y a seulement des 


exercices d’entraînement de l’expression écrite dans le cahier d’exercices. 
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Toutefois, ces activités sont, pour la plupart, monotones et répétitives. Pire 
encore, nous remarquons l’absence totale des exercices d’entraînement de 
cette compétence dans les séquences : 0, 1, 9, 10, 11, 12, 15, 16. Pour ces 
cas, la majorité d’exercices écrits penchent vers la compréhension des 
documents. Il existe donc encore une fois un déséquilibre dans l’élaboration 


des activités pour les compétences différentes. 


En matière des exercices de grammaire qui occupent toujours la plus 
grande proportion des exercices, nous remarquons qu’il y a beaucoup de 
répétitions des points déjà mentionnés dans le Studio 100, niveau 1. De 
toute façon, c’est compréhensible car une fois bien maftrisées, ces 
connaissances vont assurer une production grammaticalement correcte des 
apprenants. Cependant, ce serait beaucoup mieux si ces connaissances 
étaient pratiquées en accumulation avec des activités d’expression écrite 
dans un contexte donné. En effet, grâce à cette pratique, l’apprenant 


pourrait mieux reconnaître les usages exacts pour chaque situation concrète. 


Il est aussi à noter qu’à ce volume, les expressions de la cause, de la 
conséquence, les articulateurs, les façons d’exprimer son opinion...sont 
aussi exploités. Ces connaissances sont nécessaires, car grâce à elles, les 
apprenants s’habituent peu à peu à l'argumentation de leurs idées. 
Toutefois, le manque de temps, le nombre limité des exercices ne facilitent 


pas l’entraînement à la bonne production écrite des étudiants. 


En somme, nous confirmons l’augmentation des exercices 
d'entraînement à la production écrite dans le Studio 100, niveau 1. Pourtant, 
le manque ou l’absence totale des activités d’entraînement pour cette 


compétence est toujours à reconnaître. 
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A la troisième année d’études, le Studio plus est mis en application 


pour les étudiants des filières francophones. A ce stade, ce public dispose 


déjà d’un niveau de français déterminant avec le diplôme du DELF A2. 


Tableau 8 : Relevé des contenus du Studio plus 


Séq. Objectifs visés Livre d’élève Cahier 
d’exercices 
Activités menées Grammaire 
ou techniques 
d'écriture 
- raconter - ex. d'écoute (p.13) - passé composé / |- Raconter 
- établir une | - ex. d'écoute (p.14) imparfait / plus-que- | un fait 
chronologie - activité de CE (p.14) parfait (p.15) + 2 ex. | divers 
1 - imparfait, passé | - FE : rédiger une petit | (p.16) (Ex.11- 
composé, plus- | texte pour raconter un | - pronoms relatifs + | p.10) 
que-parfait moment difficile de sa | 1 ex. (p.17) 
- indicateurs de | vie (p.14) - le passif + 1 ex. 
temps - ex. d’écoute (p.16) (p.21) 
- pronoms relatifs | - EE: après l'écoute, | - 1 ex. syntaxe des 
(rappel) raconter pourquoi | verbes (p.20) 
- syntaxe des | Mathias n’a pas envie 
verbes de sortir avec son ami 
- culture: presse | (p.16) 
écrite - activité de CE (p.18, 
19, 22, 23) 
- décrire un objet - ex. d'écoute (p.24) - pronom relatif | - Rédiger la 
- décrire pour | - pratique orale (p.25) «dont» +  2ex. | réponse à la 
expliquer - activité de CE (p.25) (p.26) lettre d’un 
- donner une | - pratique orale (p.27) - pour décrire (p.27) | lecteur 
2 définition - activité de CE (p.28, | - les indicateurs de 
- donner une | 29, 30) temps (p.31) + 1 ex. 
explication - ex. d’écoute (p.30) (p.32) 
- pronom relatif | - activité de CE (p.31) - subjonctif + 1 ex. 
« dont » - pratique orale (p.31, | (p.33) 
- verbes et | 32) 
adjectifs pour | - activité de CE (p.34) 
décrire - EE: rédiger un 
- marqueurs de | message (p.34) 
fréquence 
- syntaxe des 
verbes 
- emploi du 
subjonctif 
- culture : famille 
- donner son | - ex. d’écoute (p.35) - différentes façons | - Donner 
opinion - ex. d'écoute (p.36) d’exprimer son | des conseils 
- exprimer un |- activité de CE (p.36, | opinion + 1 ex. |(Ex.4-p.21) 
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accord / un | 37) (p.39) 
désaccord - pratique orale (p.36, | - comment 
- identifier un | 38) enchaîner des 
problème - ex. d'écoute (p.39) arguments (p.43) 
- proposer des |- activité de CE (p.41, | - opposition (p.45) + 
solutions 42) 3ex. (p.46) 
- connecteurs pour | - ex. d'écoute (p.43) 
enchaîner des | - activité de CE + EE: 
arguments répondre au courriel 
- opposition pour exprimer le 
- syntaxe des | désaccord (p.43) 
verbes - activité de Ce + EE: 
- culture: la vie | écrire au candidat pour 
politique donner son point de vue 
(p.44) 
- ex. d'écoute (p.45) 
- produire trois phrases 
en utilisant des infos et 
des connecteurs 
proposés (p.45) 
- repérer | - ex. d'écoute (p.47) - Ecouter et 
l’organisation d’un | - activité de CE (p.48, rédiger la 
récit 49) lettre de 
- retrouver une | - pratique orale (p.49) réclamation 
chronologie - EE: rédiger un (Ex.5-p.29) 
- rédiger un | questionnaire (p.49) 
questionnaire - activité de CE (p.50, 
- rédiger une lettre | 51) 
de réclamation - pratique orale (p.51) 
- temps du récit - activité de CE (p.52) 
- indicateurs de | - EE : compléter la lettre 
chronologie (p.52) 
- culture: les | - activité de CE (p.52, 
jeunes/littérature 53, 54, 55) 
- pratique orale (p.52, 
53, 54, 55) 
- parler de son | -ex. d’écoute (p.59) - discours rapporté | - Rédiger 
expérience - activité de CE (p.59) (p.60) + 3 ex. (p.61) | une lettre 
- situer dans le |- EE: remplir la fiche | - cause/conséquence | pour 
temps après l’écoute (p.59) + 2 ex. (p.63, 68) répondre à 
- rapporter des | - ex. d’écoute (p.60) - fréquence + 1 ex. | une des 
propos - activité de CE (p.62) (p.67) petites 
- discours | - pratique orale (p.62) annonces 
rapporter - activité de CE (p.66) (Ex.12- 
- concordance des | - ex. d’écoute + pratique p.40) 
temps orale (p.66) 
- indicateurs de | - ex. d’écoute (p.67) 
temps - FE : compléter le bilan 
- fréquence après l’écoute (p.67) 


- EE : - rédiger le lettre 
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cause/conséquence | de demande de conseil + 
- culture : parcours | rédiger une lettre de 
professionnel motivation (p.68) 
- présenter un | - ex. d’écoute (p.69) - pronoms | - Répondre 
système, des faits | - ex. d’écoute (p.70) démonstratifs + 1ex. | à l’annonce 
de société - activité de CE +| (p.71) donnée 
- commenter un | pratique orale (p.70) - quantification : le | (Ex.2-p.42) 
phénomène, des | - activité de CE + | pourcentage - Écrire une 
statistiques pratique orale (p.72) lettre pour 
- pronoms | - activité de CE (p.73) demander 
démonstratifs - activité de CE + des 
- quantification : | pratique orale (p.76, 77, précisions. 
les pourcentages 78) (Ex.5-p.43) 
- culture : système - Ecrire une 
scolaire lettre de 
réclamation 
(Ex.6-p.43) 

- repérer des | - ex. d’écoute + activité | - la construction des 
arguments de CE (p.79) verbes d’opinion + 
- approuver, | - activité de CE (p.80) 1 ex. (p.81) 
réfuter, nuancer un | - ex. d'écoute (p.80) - approuver, 
argument - pratique orale (p.81) nuancer ou réfuter 
- illustrer un | - activité de CE (p.82) un argument (p.82) 
argument - EE: écrire à laj- illustrer des 
- construction des | rédaction du magazine | arguments (p.83) 
verbes d’opinion pour donner votre avis | - 1 ex. sur la syntaxe 
- adverbes (p.82) des verbes + 1 ex. 
- syntaxes des | - pratique orale (p.83) sur la phrase (p.86, 
verbes - ex. d'écoute (p.83) 87) 

- activité de CE + 

pratique orale (p.86, 87, 

88) 
- comprendre des | - ex. d’écoute + pratique | - les reprises + 1 ex. | - Ecouter 
accents orale (p.89) (p.93) P enregistre 
- comprendre un | - activité de CE (p.90) ment et 
texte de façon fine | - la compréhension fine rédiger le 
- structurer un | d’un texte (p.91) message 
texte - activité de CE (p.92) corresponda 
- reprises - ex. d'écoute (p.94) nt (Ex.11- 
- connecteurs dans | - activité de CE + p.59) 
un texte pratique orale (p.94, 95, - Répondre 
- valeurs du | 96, 97) à un couriel 
conditionnel (Ex.14- 
- culture: la p.60) 
francophonie, la 
littérature 
- résumer une | -ex. d'écoute + CE +|- situer dans le |- Rédiger 
histoire pratique orale (p.101) temps, dans une | une lettre à 


- situer dans une 


- activités de CE + 


chronologie + 1 ex. 


un ami pour 
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chronologie pratique orale (p.102) (p.103) l’inviter à 
- récit: le roman | - activité de CE (p.104) | -la passé simple + 1 | une 
policier - activité de CE + | ex. (p.105) manifestatio 
- passé simple pratique orale (p.110, |- la formation des |n  (Ex.13- 
- indicateurs de | 111) mots + 2 ex. (p. | p.66) 
temps 108,109) - Raconter 
- formation des - fréquence/durée + | un voyage 
mots : lex. (p.112) (Ex.15- 
préfixe/suffixe p.67) 
- culture: les 
festivals 

10 - décrire un objet - ex. d'écoute (p.113) - comparatifs et |- Rédiger la 
- faire un portrait - ex. d'écoute + pratique | superlatifs + 1 ex. | lettre 
- décrire un | orale (p.114) (p.115) d’Alain 
paysage/un - ex. d'écoute (p.114) - apposition (p.120) | (Ex.11- 
itinéraire - EE: écrire un | + lex. (p.121) p.76) 
touristique commentaire explicatif | - les pronoms 
- comparatifs et | sur l’évolution des | relatifs composés + 
superlatifs habitudes de lecture des | 1 ex. (p.124) 
- pronoms relatifs | Français (p.114) 
composés - ex. d'écoute + pratique 
- apposition orale + EE: faire un 
- formation des | portrait (p.118) 
mots (suite) - activité de CE (p.119) 
- culture: les | - activité de CE + EE: 
habitudes des | rédiger un texte formatif 
Français (p.121) 

- activité de CE + 
pratique orale (p.122) 

11 - repérer le thème | - pratique orale (p.125) |- le conditionnel | - Répondre 
dans un débat - ex. d'écoute (p.126) passé + 2 ex. |à une lettre 
- prendre la parole |- activité de CE + | (p.128) en 


- réfuter des 


arguments 

- employer des 
stratégies pour 
éviter 


d’argumenter 

- connecteurs dans 
l’argumentation 

- conditionnel 
passé 

- culture : le temps 
libre, le cinéma 
français 


pratique orale (p.126) 

- ex. d'écoute (p.127) 

- ex. d'écoute (p.129) 

- ex. d'écoute + pratique 
orale + EE : écouter et 
noter les arguments 
d'Yves puis les 
reformuler. (p.132) 

- ex. d'écoute (p.133) 

- pratique orale (p.134) 


- pour reformuler un 
argument et vérifier 
que l’on a compris 

- dire qu’on n’est 
pas d’accord et 
introduire un contre- 
argument (p.133) 


choisissant 
une des 
deux 
possibilités 
de vacances 
et donner 
des 
arguments 
pour 
illustrer le 
choix 
(Ex.13- 
p.82) 

- Rédiger 
une critique 
du livre 
présenté à 
partir des 
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notes 
données 
(Ex.14- 
p.82) 


12 


- donner des 
conseils 

- répondre à une 
lettre personnelle 

- exprimer ses 


- ex. d'écoute + EE: 
rédiger une petite fiche 
de conseils (p.135) 

- ex. d’écoute + activité 
de CE + pratique orale 


goûts (p.136, 137) 
- récit : la nouvelle | - activité de CE + 
- culture: les | pratique orale (p.139) 


fêtes/la littérature 


- ex. d'écoute (p.140) 


- CE + EE : imaginer un 
chapitre da la nouvelle 
(p.141) 

- CE + pratique orale 
(p.143) 

- ex. d'écoute + pratique 
orale (p.144) 


A travers la grille des activités de Studio plus, il se peut confirmer 
que les compétences orales sont plus privilégiées par rapport à celles de 
l'écrit. Pourtant, si l'on compare Studio plus avec Studio 100 (1 et2), on 
peut voir que le nombre des exercices écrits est plus élevé. Toutefois, la 
majorité des activités écrites débouchent toujours sur la compréhension des 


documents. 


Quant aux objectifs linguistiques, dans cette méthode, les procédés 
textuels (connecteurs, précédés anaphoriques), la syntaxe verbale, les 
façons d’argumenter... sont beaucoup plus introduits. Il s’avère que le 
Studio plus est le manuel le plus approprié à notre public avec des contenus 
plus denses en expression écrite. Or, il existe un paradoxe résidant dans, 
d’un côté, l’augmentation considérable des contenus à exploiter et de l’autre 
côté, la diminution notable du volume horaire (de 185 heures en deuxième 
année à 85 heures en troisième année). Ainsi, l’enseignant doit faire face à 
la pression de temps beaucoup plus tendue. De plus, à la fin de cette année, 
les étudiants devront encore passer l’examen du DELF B1. C'est-à-dire que 


l'enseignant doit terminer non seulement les contenus du Studio plus mais 
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également remplir les contenus d’entraînement au DELF B1 pendant 
seulement 85 heures. C’est vraiment un volume horaire restreint. En 
conséquence, plusieurs leçons effleurées ou laissées de côté deviennent une 
réalité incontournable. Il s’ensuit que les étudiants n’ont pas l’occasion de 
capter et de pratiquer les connaissances présentées dans le livre. Les 
compétences langagières, surtout l’expression écrite, par le fait, ne sont pas 


bien entraînées en classe. 


Donc, l’analyse des activités et des contenus de la méthode Studio 
nous montre un paradoxe entre les contenus élaborés dans ce manuel et le 
besoin des étudiants, exactement entre le choix de la méthode de français et 
le besoin du public. En effet, l’entraînement à la compétence de production 
écrite est ce sur quoi l AUF veut insister ne convient pas à la méthode qui 
penche vers l’oral qu'est le Studio. En conséquence, les exercices 
d’entraînements à cette compétence ne suffisent pas à fournir aux étudiants 
des bases suffisamment solides pour que ce public puisse améliorer la 
qualité de leur production. Pour le Studio plus, c’est le manuel le plus 
intéressant avec des exercices écrits plus abondants. Or, la restriction 
considérable des heures de cours a obligé l’enseignant à passer sous silence 
une grande quantité des leçons. Aussi faute de temps, les heures 
d’entraînement aux compétences langagières des apprenants ont par le fait 
beaucoup diminué. De plus, comme les étudiants disposent d’un emploi du 
temps très chargé, l’auto-apprentissage est donc parfois impossible. Toutes 
ces raisons exercent plus ou moins une influence négative sur la maîtrise 


des compétences en français des apprenants. 
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2.2. Analyse du contenu du cours de FOS réservé à la filière 


agroalimentaire 


Dans le contexte où les heures de français général ne suffisent guère 
pour fournir aux étudiants des techniques nécessaires et les entraîner à une 


écriture lisible, le recours au cours de FOS constitue une solution efficace. 


Dispensé en deuxième année, ce cours constitue un document 
efficace car il est élaboré dans le but de sensibiliser les apprenants au 
vocabulaire de base du domaine scientifique concerné, et de leur fournir des 
savoirs et savoir-faire linguistiques qu’il leur manque. Par ailleurs, les 
contenus de ce cours sont aussi choisis dans le but d’aider le public des 
FUF à s’approcher des textes à finalité scientifique, surtout à entraîner à la 


production des textes dans leur domaine. 


CES 2 


Or, jusqu’à présent, un seul cours de FOS réservé à la filière 
d'informatique a été élaboré. Pour les autres spécialités dont l agronomie, y 
compris l’agroalimentaire, ce n’est qu’un module intitulé « Introduction au 
FOS », élaboré par des conseillers pédagogiques de l AUF en 2002, qui sert 


de tronc commun. 


A ce terme, nous nous intéressons bien aux contenus linguistiques et 
aux activités introduits dans ce module afin de voir si les auteurs intéressent 


davantage sur la compétence de la production écrite. 


Le module de FOS est divisé en sept dossiers que nous récapitulons 
ci-après : 


Tableau 9: Descriptif du contenu du module « Introduction au FOS » 


Dossier Filière Nombre de Contenus enseignés 
documents 
Toutes les - le futur n’est pas simple 
1 filières 2 - Louis Pasteur 
- la terre 
2 Physique — - la chimie et la vie 
chimie 4 - le système solaire 
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- les produits chimiques 


Géographie — - la couche d’ozone 
3 tourisme — 3 - le développement du tourisme en 
environnement France 


- le tourisme et l’environnement 


- les organisations économiques et 


4 Droit — sciences 2 financières internationales 
économiques - le droit commercial international 
- la nutrition 
5 Santé 2 - l obésité 
Informatique — - les points de vus sur l'informatique 
6 électrique 2 - l énergie du vent 
- les facteurs de l’agriculture 
7 Agronomie 2 - les techniques agricoles 


Parmi ces sept dossiers, notre préoccupation porte sur le premier qui 
sert de tronc commun aux onze filières et le dernier qui est réservé 


uniquement à la filière agroalimentaire. 


Nous abordons tout d’abord le premier dossier, qui se compose de 
deux documents, réservé pour toutes les filières. Les objectifs visés à 


travers ces leçons sont résumés dans le tableau suivant : 


Tableau 10: Relevé des objectifs du dossier commun à toutes les filières 


Objectifs 


Culturels Développer les connaissances générales sur les inventions, les 
découvertes et les grands scientifiques. 


Fonctionnels | Présenter, expliquer, prédire 


Linguistiques | - voix passive 

- nominalisation 

- temps du passé 

- futur simple 

- indicateurs de temps 

- repérage des articulateurs 

- repérage des reprises pronominales 


Stratégies de | - Comprendre les informations sur les thèmes en s’appuyant sur les 
lecture intertitres 
- pratique la lecture sélective pour repérer des informations demandées 
Expression Prédire ce qui pourra arriver dans l’avenir 
orale/écrite 


Parmi ces contenus, ceux en linguistique nous intéressent le plus car 
ils nous font voir ce que les apprenants vont apprendre. Cependant, en 
étudiant les documents, nous découvrons que seulement la voix passive, la 


comparaison et quelques verbes exprimant la relation de cause/effet sont 
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mentionnés (cf. annexe). Par conséquent, les exercices sont élaborés pour 
l’entraînement à ces thèmes. Il s’agit donc vraiment des pléonasmes par 
rapport aux contenus grammaticaux exploités dans le Studio que nous 
venons de voir récemment. Ainsi, c’est un gaspillage de temps pour revoir 
ce que les étudiants ont déjà appris tandis qu’il y a beaucoup d’autres 


connaissances importantes à mettre à jour. 


Comme présenté récemment, ce module vise à sensibiliser 
l’apprenant aux termes de spécialité et à l’entraîner à la production des 
textes de spécialité. Cependant, ce tableau nous montre que ces objectifs ne 
sont pas pris en considération. Les conseillers pédagogiques mettent 
l'accent essentiellement sur la compréhension écrite tandis que l’expression 
est effleurée. A ce terme, les activités de compréhension des documents 
sous forme de remplissage d’une grille d’information, de rétablissement de 
l’ordre du texte et de réponse aux questions sont exploitées. En outre, on 
construit encore des stratégies de lecture pour ce public au détriment de 
celles de l’écriture, notamment pour un écrit lisible et cohérent. Bien 
entendu, nous ne nions pas l’importance de ces stratégies car elles 
favorisent la compréhension des documents présentés. Pourtant, dans le 
contexte où la qualité des productions écrites des étudiants est mise en 
question, cette élaboration s’avère peu adéquate. De surcroît, il y a 
seulement un exercice de production écrite à la fin de la leçon pendant que 


la majorité de temps est réservée aux activités de lecture. 


A ce propos, nous allons voir en détail comment chaque document 
dans ce dossier est exploité et à travers quelles activités. Nous tenons de 


récapituler ces dernières dans le tableau suivant : 


Tableau 11: Relevé des activités menées dans 2 documents pour toutes les FUF. 


Document Activités Compétences 
entraînées 
1. Le futur n’est | 1. - lire des titres des rubriques - la CE 
pas simple - découvrir le sens du texte en complétant la 
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(article) grille de lecture 


2. oral et écrit - PEO et PEE 
- À votre avis, pourquoi le futur n'est-il pas | (même consigne) 
simple ? 


- Comment voyez-vous l’avenir ? D’après-vous, 
quelles sont les inventions principales ou 
découvertes du XXIe siècle ? 


2. Louis Pasteur 1. sensibilisation 

(texte coupé en | - Connaissez-vous Pasteur ? 
paragraphes en | - Qui était-il ? 

désordre) - Comment est-il devenu célèbre ? 
2. Rétablir l’ordre du texte 

- Avec des informations du document d’appui, | - la CE 
présenter oralement un des personnages. - l'EO 


Le premier texte est un article téléchargé de l’Internet, intitulé « Le 
futur n’est pas simple» de Michel Marsolaire. En l’examinant, nous 
remarquons que toutes les activités visent à la compétence de 
compréhension écrite (cf. annexe) pour découvrir à qui chaque invention est 
reliée. A la fin de la leçon, les concepteurs réservent aussi un certain temps 
pour l’expression écrite. Pourtant, l’exploitation de cette dernière est 
vraiment superficielle et en accumulation avec l’expression orale dans la 


même consigne (cf. annexe). 


Pour la deuxième leçon sur Louis Pasteur, c’est encore pire car il n’y 
a vraiment pas d’exercices de production écrite. Il n’y existe que des 
activités concernant la compréhension écrite, une sur l’expression orale et 
quelques points grammaticaux sur la voix passive et la nominalisation. 


L'expression écrite est tout à fait mise à part. (cf. annexe). 


En suivant les objectifs linguistiques exploités dans les deux leçons, 
nous remarquons qu’il y a seulement quatre exercices de grammaire dont 
deux sur la voix passive et deux autres sur la nominalisation. Il en résulte 
que les temps du passé, le futur simple, les indicateurs de temps ne sont pas 
pris en considération. Surtout, les procédés textuels tels que l’emploi des 
articulateurs et des reprises pronominales qui sont vraiment très importants 


dans un texte écrit sont totalement absents (cf. annexe). 
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Jusqu'ici, nous nous posons des questions: Dans quel but les 
concepteurs introduisent-ils ces deux documents au cours de FOS ? 
Pourquoi introduit-on des points de grammaire importants mais on les 


exploite de façon superficielle, voire que l’on les passe sous silence ? 


Nous continuons par la suite l’analyse des documents réservés 
seulement au public de la filière agroalimentaire pour voir si la situation est 


meilleure. 


A cette spécialité, les leçons sont introduites avec des objectifs visés 


comme suit : 


Tableau 12 : Relevé des objectifs du dossier de FOS à la filière agroalimentaire 


Objectifs 
Culturels La culture du riz dans différentes régions dans le monde 
Fonctionnels- | - révision : définir 
notionnels - décrire un processus 
Linguistiques | - voix passive 
- nominalisation 


- sensibilisation au lexique de l’ Agronomie : les opérations de culture 
et de transformation/ les synonymes du verbe faire 


Lecture - identifier la source et le public visé d’un document 
- remettre en ordre les étapes d’un processus 
Production Discours explicatif : décrire les étapes de la culture du riz 
écrite 


Le dossier préparé pour cette filière ne comprend que trois petits 
textes avec des contenus vraiment peu variés. Concrètement, le thème de 
tous les trois porte seulement sur la culture de riz et sur sa qualité nutritive. 
Et ce sont aussi les objectifs culturels de la leçon. Quant aux objectifs 
fonctionnels-notionnels de ce dossier, on vise à enseigner aux étudiants 
comment décrire un processus de transformation du riz et on fait une 


révision sur la façon de définir des choses. 


Au terme des connaissances linguistiques, elles sont beaucoup plus 
monotones et simples par rapport à celles du dossier commun à toutes les 
filières. En effet, ce sont encore des points de grammaire que l’apprenant a 


déjà appris, à l’instar de la voix passive et de la nominalisation. 
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En matière du vocabulaire, grâce au document, les étudiants peuvent 
apprendre des termes de leur spécialité sur la culture, la transformation et la 


nutrition du riz. Ces objectifs sont donc atteints. 


Et nous allons analyser ce dossier en détail à travers le résumé ci- 


dessous : 


Tableau 13: Relevé des activités menées dans les documents de FOS à la filière 


agroalimentaire. 
Document Activités Compétences 
entraînée 
1. Sensibilisation 
- Quelles sont les principales régions où 
1. Le riz en France l’on cultive le riz ? 
2. Le riz au fil des | - Quelle importance a le riz dans votre 
Saisons pays ? Comment le consomme-t-on ? 
3. Du champ à | 2. Compréhension du document - la CE 
l'assiette - compréhension globale du document 


(question-réponse) 

- compréhension détaillée 
3. Rappel grammatical - la grammaire 
- Cest. ..qui/que/dont... 

- emploi de quelques verbes dans le 
document - PEE 
4. A partir des informations données, 
rédiger un paragraphe qui décrit les 
différentes étapes de la culture de riz. 


Les trois textes sont exploités avec des activités élaborées en 
commun. Concrètement, après la sensibilisation sur la culture de riz, la 
compréhension globale des textes, c’est la compréhension détaillée des 
textes à travers quelques activités toujours sous forme de remise en ordre 
des étapes de transformation du riz, d’association des images aux 
définitions correspondantes, de remplissage des phrases avec les mots 


manquants dans les textes (cf. annexe). 


Quant à la partie « Rappel grammatical », les activités sont aussi très 
pauvres : pratiquer la mise en relief (c’est...qui/que/dont...), souligner les 
verbes indiquant les étapes de développement du riz ou les opérations du riz 


après récolte, etc. (cf. annexe). Ce sont des exercices très simples et qui 
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n’aident pas les étudiants à bien écrire un texte mais les aident seulement à 


mieux maîtriser les lexiques et les étapes de transformation de riz. 


Et la partie « Production écrite » est celle que nous attendons la plus. 
Néanmoins, les contenus ne répondent pas à notre attente. Effectivement, il 
y a un seul exercice demandant à l’apprenant d’écrire un paragraphe sur les 
différentes étapes de la culture du riz. Ce devoir est fait sur base des 
informations données (cf. annexe) et sert simplement à mieux retenir les 
étapes de la culture de riz évoquées dans le texte. Il s’ensuit que les 
étudiants n’ont pas beaucoup de chance pour la pratique afin d’améliorer la 


qualité de leur production écrite. 


En guise de conclusion, l’analyse du contenu du module « 
Introduction au FOS » nous montre que ce dernier est encore très pauvre en 
matière des connaissances linguistiques et des activités d’entraînement à la 
production écrite. En outre, avec la durée limitée, au lieu de renforcer des 
contenus grammaticaux importants qui ne sont pas encore enseignés, 
d’augmenter les heures de d’expression écrite et de mettre moins de temps 
aux points déjà appris, la démarche prend un sens inverse. Il demeure donc 
explicitement un déséquilibre du contenu linguistique à enseigner dans ce 


module d’« Introduction au FOS ». 


2.3. Analyse des contenus du module « Techniques universitaires » 
(TU) et du « Module d'insertion professionnelle » (MIP) 
2.3.1. Contenus du module « Techniques universitaires » 


Selon la répartition de l’AUF, le module intitulé « Techniques 
Universitaires » (TU) est introduit dans le cursus de français des filières 


francophones universitaires en deux années, la deuxième et troisième année 
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d’études et avec le volume de 70 heures de cours. Nous tenons de résumer 


les contenus enseignés de ce cours dans le tableau suivant : 


Tableau 14: Relevé des contenus du module TU 


Année | Semestre | Compétences Contenus 
visées 
2° 2° semestre - faire un exposé 
(20h) (20h) EO/CE - présenter des documents simples non textuels 
- lire, analyser des documents non-textuels 
3 1°” semestre - faire un compte-rendu 
(50h) (30h) CE/EE - prendre des notes à partir d’un document écrit 
- prendre des notes à partie d’un document sonore 
2° semestre - faire un exposé 
(20h) EO/CE/EE - faire une synthèse 


D’après cette répartition de l’AUF, ce cours de TU s’amorce au 
deuxième semestre de la deuxième année d’études avec 20 heures de cours 
avec les contenus assez simples : faire un exposé ou lire un document non- 
textuel (graphiques, images, cartes...) (cf. annexe). Il est à constater que 
faire un exposé constitue un contenu important en aidant les étudiants à 
acquérir les techniques préparatoires de base pour la séance de soutenance. 
Cependant, à cette année, l’attention des responsables du cours ne porte 
qu'aux compétence de compréhension et expression orales, et de 
compréhension écrite mais pas du tout sur l’expression écrite. Cela prouve 
donc que la production écrite ne constitue toujours pas une compétence 
privilégiée par rapport aux autres tandis que les étudiants devront préparer 


leur mémoire de licence en français. 


A propos de la troisième année, la situation s’avère plus améliorée 


car on s'intéresse davantage à la production écrite (cf. annexe). 


En raison du volume horaire plus élevé avec 50 heures réparties en 
deux semestres, les contenus de ce cours sont plus denses. Toutefois, 
puisque ces contenus sont très denses et aussi plus difficiles par rapport à 
ceux de la deuxième année, ils demandent davantage de temps pour 


l’exploitation et surtout pour la phase d’entraînement. Cependant, le 
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nombre d’heures réparti pour chaque contenu est très limité (cf. annexe). En 
conséquence, les enseignants ne peuvent assurer que l’exploitation des 
contenus principaux en classe et sont obligés de confier la pratique aux 
étudiants lors de l’auto-apprentissage à la maison. Néanmoins, comme 
expliqué dans les sections précédentes, c’est peu fiable que les étudiants le 
fassent en raison de leur emploi du temps vraiment chargé et de leur 
paresse. C’est pour ces raisons tant subjectives qu’objectives que 
l'efficacité du cours TU n’est pas comme attendue, car les compétences 


langagières, dont l’expression écrite, ne sont pas bien entraînées. 


2.3.2. Contenus du module d’insertion professionnelle (MIP) 


Comme présenté dans la première partie de notre thèse, le MIP est 
introduit à la dernière année d’études du cursus de français et s’écoule 
pendant 15 heures de cours. Assuré par les enseignants de français, ce 
module vise à fournir aux étudiants les techniques, les arts de préparer 
l'embauche de recrutement et de vivre dans le monde professionnel, les 
sujets proposés par l’AUF. Ce module comprend deux livrets, de 
l’enseignant et de l’élève, et quelques documents-supports joints (cf. 


annexe). En voici les contenus à exploiter. 


Tableau 15: Relevé des contenus du MIP 


Séance Thème traite Timing 

1 Fondamentaux — le projet professionnel 2h 
2 Apprendre à parler de soi (expériences, qualités) 2h 
3 Les fondamentaux du CV et de la lettre de motivation 2h 
4 Savoir rédiger pour retenir l’attention 2h 
5 Le marché caché / le réseau 2h 
6 Entretiens (1/2) : fondamentaux et questions-pièges 2h 
7 Entretiens (2/2) : simulations d’entretien 2h 

Total 14h 


Comme présenté, les professeurs doivent assurer 15 heures de cours 
réparties en sept séances de deux heures. Néanmoins, ce cours ne se déroule 


qu’en 14 heures en réalité, car une heure restante est réservée à la prise de 
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parole des étudiants pour leurs questions à la séance finale. Lors du cours, 
les enseignants doivent suivre strictement les objectifs proposés (cf. 
annexe). Pendant seulement deux heures de cours pour chaque séance, le 
travail de l’enseignant est donc énorme, à plus forte raison lorsqu'il doit 


aussi traiter les contenus dans le livret d’élève en classe (cf. annexe). 


En raison de la pression de temps et aussi de la surcharge des 
contenus à enseigner, l’exploitation des connaissances de manière 


superficielle et le manque de pratique s’avèrent incontournables. 


3. Conclusion du chapitre 


A travers les parties d’analyse des volumes horaires et des contenus 
des cours de français répartis aux filières francophones, nous pouvons 
déceler les facteurs influant peu ou prou sur la maîtrise des compétences de 


français des étudiants. 


Effectivement, le volume horaire, réparti minutieusement à chaque 
partie des leçons par l’ AUF, est vraiment limité. Or, comme analysés au 
début de ce chapitre, sections 1. et 2., les contenus des cours de français à 
enseigner sont énormément denses aussi bien dans le livre d’élève que dans 
le cahier d’exercices. L’abandon de nombreuses parties s’avère 
incontournable quoique inattendu. Pire encore, la pratique des compétences 
de français est presque, par cette pression de temps, confiée aux étudiants. 
Cependant, les cours de français constituent, pour ces derniers, une matière 
totalement secondaire au sein de leurs cursus universitaire. L’auto- 
entrainement des compétences en français est donc très peu privilégié par 
rapport aux autres matières. En conséquence, l’enseignement/apprentissage 


du français ne parvient pas aux objectifs voulus. 


Pour toutes ces raisons, le niveau de français des étudiants reste en 


réalité très limité, bien que le cursus de français dure tout en sept semestres 
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sur huit. En effet, par manque de pratique en classe ainsi qu’à la maison et 
d’exploitation en profondeur des leçons, la maîtrise des compétences de 
français de notre public est ainsi influencée négativement, notamment pour 
l'expression écrite, une compétence demandant des heures d’entraînement. 
Par le fait, la qualité des écrits de nos apprenants laisse toujours à désirer. 
Nous allons montrer plus concrètement les difficultés en production écrite 


des étudiants dans le chapitre 7. 
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Chapitre 7 


Analyse des phrases longues 


des scripteurs vietnamiens 


Dans ce chapitre, nous tenons à analyser notre corpus avec l’outil de 
mesure de la longueur des phrases d’étudiants que nous avons établi dans le 
chapitre 3 pour trouver des caractéristiques discursives spécifiques du 
public étudié. 

Dans cette optique, notre objet de recherche concerne les phrases 
d’étudiants peu lisibles en raison de la manière d’écrire des phrases longues 
de bon nombre de Vietnamiens. Cette manière provoque certes le manque 
de soin grammatical des phrases causant les erreurs morphosyntaxiques. 
Dans ce sens, l’analyse de ces dernières sera donc réalisée et sera mise dans 
une situation dite contextualisée dans la mesure où cet adjectif renvoie au 
contexte d'analyse délimité seulement dans le cadre des phrases relevées. 
Cependant, portant la préoccupation sur l’interférence du vietnamien sur la 
lisibilité de la rédaction en français des étudiants, nous ne nous intéressons 
qu'aux erreurs morphosyntaxiques dues à l’interférence de la langue 
vietnamienne, les autres types d’erreurs étant mis dans une autre piste de 


recherche. 


Dans le chapitre 4 sur nos démarches méthodologiques, nous avons 


présenté de manière concrète les raisons du choix définitif de la méthode 
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d’analyse plutôt qualitative que quantitative, car nous visons une analyse 
intensive et détaillée des phrases longues par leur présence récurrente dans 


tous les mémoires (cf. chapitre 4, section 2.5). 


Ainsi, les résultats de l’analyse de notre corpus contribueront à 


vérifier notre hypothèse de recherche formulée au début de notre travail : 


- À part l’insuffisance des compétences en français, on recconaît un 
autre composant qui affecte la lisibilité des mémoires d’étudiants en 
français : les caractéristiques discursives spécifiques qui sous-tendent les 
écrits scientifiques tels que les mémoires en français des étudiants et les 
articles scientifiques rédigés en vietnamien par les universitaires de Cantho. 
Ces caractéristiques discursives pousseraient les scripteurs à composer, à 
leur insu, des phrases parfois compliquées et erronées même en vietnamien, 
et à transférer cette faiblesse dans les écrits en langue étrangère, le français 


en l’occurrence. 


1. Petit rappel de l’unité de calcul : « Information enchâssée » 


Dans le chapitre 3, section 2.2, nous avons établi l’outil de mesure de 
la lisibilité de la phrase qui convient à notre corpus d’étude. Il s’agit 
d’« information enchâssée », unité de mesure de la longueur des phrases. 
Chaque information se base sur l’existence d’un sujet et surtout d’un verbe 
sous forme conjuguée, infinitive ou participiale (présente ou passée). La 
présence du sujet et du verbe constitue une condition importante d’une 
«information enchâssée ». Cependant, dans certains cas, il peut arriver 
parfois que le sujet soit absent : le cas d’une suite de verbes qui ne 


nécessitent pas la répétition consécutive du sujet commun. 


Selon nos critères, les phrases qui contiennent plus de trois 


informations enchâssées seront jugées longues car cet allongement dépasse 
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l’empan du lecteur (cf. chapitre 2). Dans le chapitre 3, section 2.2, nous 


avons établi cette unité de calcul sous forme syntaxique suivante : 


Sujet + verbe conjugué (+ parties élargies : complément d’objet, 


complément circonstanciel, attribut...) 


Il nécessite de signaler qu’existent aussi, dans notre corpus, d’autres 
structures syntaxiques des informations dont nous résumons de façon 


succincte les formes comme suit : 


- Forme où le verbe n’est pas conjugué : il s’agit d’une erreur 


d'étudiant. 
Sujet + verbe infinitif (+ parties élargies...) 


Exemple: «De même que l'acide citrique, l'acide citrique 
ascorbique peut aussi diminuer le pH du mileu, ce qui empêcher 


ľoxydation de NADH... » 


- Forme où le verbe n’a pas d’auxiliaire : cette forme provient aussi 


de l’erreur de l’étudiant. 
Sujet + participe passé (+ parties élargies...) 


Exemple : «..le genre Aspergillus utilisé en biochimie et la 


fermentation... » 


- Forme où le sujet est impliqué dans une autre structure : cette 
forme se trouve en général dans une structure dont le verbe est sous forme 


de participe présent 


Participe présent (+ parties élargies...) 
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Exemple : « les chaînes protéiques portant des charges électriques 


de même signe ont tendance à se répulser... » 


- Forme où il y a un seul sujet pour plusieurs verbes conjugués : 
(sujet) + verbe (+ parties élargies...) 


Exemple : « ... ce fait peut augmenter l’association entre l’eau et le 


muscle et augmente la dénaturation de protéines myofibrillaires ... » 


C’est sur ces formes structurelles des informations que nous allons 
mesurer et analyser la longueur des phrases extraites dans les sections qui 


suivent. 


2. Analyse des phrases longues relevées des mémoires des étudiants 


Comme présenté dans le chapitre 4, section 2.1.1, notre corpus se 
compose de onze mémoires disponibles au moment de notre recherche. 
Ayant pour objectif d’étudier les phrases longues des étudiants, nous avons 
relevé au total 56 phrases jugées longues, voire très longues. Nous étudions 
ces phrases en raison de la présence récurrente de ce phénomène dans tous 


les mémoires. 


Pour ce faire, nous allons nous appuyer sur notre outil établi pour 
mesurer la longueur des phrases. L’analyse minutieuse de la longueur se 
fera au moyen du comptage des informations intégrées (1) dans chaque 
phrase et sera présentée dans l’ordre d’apparition des mémoires (M) et des 


phrases (P). 


2.1. Mémoire 1, soutenu en 2006, promotion 27 


Dans ce mémoire, nous avons relevé deux phrases suivantes. 
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2.1.1. M1, P1 


Pl-« Le séchage par atomisation, parfois appelé par séchage par 
pulvérisation est une technique de séchage particulière qui a 
beaucoup évolué depuis ses premières réalisations industrielles 
pourtant sur le sang, les produits laitiers et les détergents, le 
procédé consiste à pulvériser le produit à sécher (qui se présente 
sous forme liquide, solution ou suspension, dans un courant de gaz 


chaud, de matière à abstenir presque instantanément une poudre.» 
Nous comptons quatre informations dans cette phrase : 


- il: Le séchage par atomisation, parfois appelé par séchage par 


pulvérisation est une technique de séchage particulière 


- 12 : qui a beaucoup évolué depuis ses premières réalisations industrielles 


pourtant sur le sang, les produits laitiers et les détergents, 
- 13 : le procédé consiste à pulvériser le produit à sécher 


- i4 : (qui se présente sous forme liquide, solution ou suspension, dans un 


courant de gaz chaud, de matière à abstenir presque instantanément une 


poudre. 


Il n’est pas facile de suivre le fil d’idées de cette phrase. La première 
idée qui comprend deux informations il et 12 consiste à présenter « le 
séchage par atomisation », alors que la deuxième (13 et 14) vise à décrire le 
fonctionnement de cette technique. Pour faciliter la lecture, il aurait fallu 
mettre ces idées dans deux phrases distinctes. Or l’étudiant les a enchaînées 
en une seule suite trop longue. Cette caractéristique peut être retrouvée 
facilement aussi bien dans les textes généraux que dans les textes 


spécialisés en vietnamien. 


En dehors de la structuration des informations inadéquate, nous 


observons aussi les groupes de mots sans prépositions «de» dans 14: 
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« sous forme liquide, solution ou suspension ». Cette maladresse résulte de 
l'attachement à la langue vietnamienne où l’on n’a qu’à relier 
successivement deux mots pour en former un groupe sans avoir besoin 


d’aucune préposition. 


Pour mieux exprimer les idées, on pourrait restructurer la phrase 


comme suit : 


«Le séchage par atomisation, parfois appelé «séchage par 
pulvérisation », est une technique de séchage particulière qui a 
beaucoup évolué depuis ses premières réalisations industrielles sur le 
sang, les produits laitiers et les détergents. Ce procédé consiste à 
pulvériser le produit à sécher (qui se présente sous forme d’une 
solution ou en suspension), dans un courant d’air chaud, de manière 


à obtenir presque immédiatement une poudre.» 


2.1.2. M1, P2 


P2-« Cela peut expliquer que : à l’époque de maturation (vert-jaune 
ou jaune), le fruit contient beaucoup de jus, alors le rendement de 
pressage augmente, le pressage à la main, c’est-à-dire, chaque fois 
on presse seulement un fruit, alors on peut presser complètement le 
jus de fruit mais cette méthode est une méthode manuelle, alors si 
l’on utilise à l’industrie, il a besoin beaucoup d’ouvriers de 


travailler alors, ce n’est pas économique » 


Cette phrase est une des phrases les plus longues dont le nombre des 


informations enchâssées touche le record de neuf : 
-il : Cela peut expliquer que : 


- 12: à l’époque de maturation (vert-jaune ou jaune), le fruit contient 


beaucoup de jus, 


- 13 : alors le rendement de pressage augmente, 
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- i4 : le pressage à la main, c’est-à-dire, chaque fois on presse seulement un 


fruit, 

- 15 : alors on peut presser complètement le jus de fruit 
- 16 : mais cette méthode est une méthode manuelle, 

- 17 : alors si l’on utilise à l’industrie, 

- 18 : il a besoin beaucoup d’ouvriers de travailler 

- 19 : alors, ce n’est pas économique 


Ayant l’ambition de faire une phrase avec de nombreuses 
informations possibles, l’étudiant a essayé de les relier par des marqueurs 
de relation « alors » et « mais », malgré la syntaxe française. En effet, la 
première occurrence de « alors » (13) sert à exprimer la conséquence de 12, 
la deuxième (15), la conséquence de 14, la troisième (17), la conséquence de 
16, la quatrième (19), la conséquence de 18. Au milieu de cette suite de 
cause/conséquence est inséré le marqueur d’opposition « mais ». Cette 
structuration d’informations ressemble à une chaîne à plusieurs maillons, 
l’un entraînant l’autre derrière lui. Il s’agit d’un fil d’idées qui sortent 
naturellement au fil de la plume, sans être élaborées. Du point de vue 
grammatical, ce type de combinaison a créé une phrase où 1l y a plusieurs 
subordonnées qui jouent aussi le rôle de proposition principale pour la 
subordonnée suivante. Ce défaut n’est pas uniquement produit dans les 


écrits en français des étudiants, mais aussi dans leur langue maternelle. 


A part la longueur excessive, nous notons aussi dans 18 l’emploi 
inapproprié du temps du verbe « avoir », résultant de l’influence de la 
langue maternelle où l’on n’a qu’à faire précéder les verbes le mot «s » 
pour indiquer les temps futurs tout en gardant la morphologie du verbe. A 
cause de cette différence, le bon choix du temps verbal devient parfois 


épineux pour nes apprenants. 
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Un essai de réécriture pourrait améliorer la lisibilité du passage, par 


exemple : 


« Cela peut expliquer qu’à l’époque de maturation (vert-jaune ou 
jaune), le fruit contient beaucoup de jus et que le rendement de 
pressage augmente. Par le pressage à la main, c’est-à-dire qu’à 
chaque fois on presse seulement un fruit, on peut extraire 
complètement le jus de fruit avec ce procédé manuel. Pourtant, si 
l’on effectue la production à l’échelle industrielle, on aura besoin de 


beaucoup d’ouvriers. Alors, ce n’est pas économique. » 


2.2. Mémoire 2, soutenu en 2007, promotion 28 


Dans ce deuxième mémoire, nous avons relevé neuf phrases longues. 


2.2.1. M2, P3 


P3-« La tendreté constitue un des principaux facteurs limitant de 
l’acceptabilité d’une viande par les consommateurs, en effet, si la 
viande présente une dureté excessive, il est difficile d’être apprécié 


par les autres qualities organoleptiques, jutosité, ou flaveur. » 
Cette phrase comprend quatre informations suivantes : 
-il : La tendreté constitue un des principaux facteurs 


- 12 : [des principaux facteurs] limitant de l’acceptabilité d’une viande par 


les consommateurs, 
- 13 : en effet, si la viande présente une dureté excessive, 


- 14 : il est difficile d’être apprécié par les autres qualities organoleptiques, 


jutosité, ou flaveur. 


Dans ce passage, la présence du connecteur « en effet » prouve que 


les informations qui le suivent servent à expliquer les informations qui le 


185 


précèdent. Par conséquent, on peut tout à fait diviser cette phrase longue en 
deux plus courtes, la première présentant l’opinion et la deuxième apportant 
l'argument au moyen du connecteur «en effet». Il s’agit donc de la 
mauvaise maîtrise des signes de ponctuation, phénomène abondant dans les 
écrits d’étudiants même en vietnamien et que les enseignants d’autres 


disciplines académiques décrient beaucoup. 


Par ailleurs, nous voyons encore l’erreur concernant l’emploi du 
temps du verbe, « être » dans 14, comme ce que nous venons de voir dans la 


phrase précédente. 
On pourrait donc réécrire la phrase comme suit : 


«La tendreté constitue un des principaux facteurs déterminant 
l’acceptabilité d’une viande de la part des consommateurs. En effet, 
si la viande présente une dureté excessive, ses qualités 
organoleptiques seront difficiles à être appréciées. » 


2.2.2. M2, P4 


P4-« En outre, la quantité de collagens dans la viande de bœuf est 
élevée, c’est pourquoi il y a des expressions “saignante” (rare), 
“cuite à point” (medium), “bien cuite” (well-done) parce que plus 


le temps de la cuisson est long, plus la viande est dure. » 
Dans cette phrase, il y a quatre informations : 
-il : En outre, la quantité de collagens dans la viande de bœuf est élevée, 


- 12 : c’est pourquoi il y a des expressions “saignante” (rare), “cuite à point” 


(medium), “bien cuite” (well-done) 
- 13 : parce que plus le temps de la cuisson est long, 


- [4 : plus la viande est dure. 
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Quoique cette phrase ne contienne que quatre informations, la 
structuration des idées pose problème. Il s’agit d’une série de relations de 
cause/effet qui provoque la mauvaise compréhension du lecteur. On ne 
comprend pas bien à quoi renvoient l’effet introduit par le connecteur 
« c’est pourquoi » dans 12, et la cause introduite par « parce que » dans 13. 
Selon le contexte, tout porte à croire que l’information 12 est une 


information secondaire, insérée à l’improviste et qui a une relation très 


éloignée avec 11, du type : 


Quantité élevée de collagène (il) ——+ cuisson agit sur collagène et 
collagène endurcit viande (13) ——+ pour manger saignant, la cuisson 


rapide (12) 


Effectivement, l’information gastronomique 12 est mal placée car 
elle se trouve au milieu des informations scientifiques. Cette manière de 
«parler à bâton rompu» est très répandue dans les communications 
quotidiennes des jeunes, et influence à son tour l'écrit. Pour faciliter la 


lecture, on pourrait reformuler la phrase comme suit : 


«En outre, la quantité de collagène dans la viande de bœuf est 
élevée. C’est pourquoi, plus le temps de la cuisson est long, plus la 
viande est dure. Par conséquent, en gastronomie, on profite de cette 
caractéristique pour préparer un bifteck “saignant”, “cuit à point”, 


ou “bien cuil”. » 


2.2.3. M2, P5 


P5-« En 2004, une recherché commune de Hitoshi et ses 
collaborateurs a été montré que des extraits bruts obtenus de la tête 
des crevettes du nord, Pendalus borealis, possède l’activité 


collagénase, pourtant, une fois testée sur la viande de bœuf, il y a 
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eu une degradation excessive pour les proteins de la viande qui 


défavorisent la qualité organoleptique. » 
Cette phrase se compose de quatre informations. 


- 11 : En 2004, une recherché commune de Hitoshi et ses collaborateurs a été 


montré que 


- 12 : des extraits bruts obtenus de la tête des crevettes du nord, Pendalus 


borealis, possède l’activité collagénase, 


- 13: pourtant, une fois testée sur la viande de bœuf, il y a eu une 


degradation excessive pour les proteins de la viande 
- i4 qui défavorisent la qualité organoleptique 


Le connecteur « pourtant » dans 13 sert à introduire une opposition 
aux informations qui le précèdent. Ces informations opposées méritent 
d’être mises dans deux phrases distinctes. C’est pourquoi, il vaut mieux 
segmenter cette phrase d’étudiant en deux. Il s’agit donc de la mauvaise 


maitrise de la ponctuation de l’étudiant. 


Comme d’autres phrases analysées, portant l’attention à la longueur 
et au nombre d’idées incluses, l’étudiant a démontré quelques faiblesses : 
mauvaise conjugaison du verbe dans (12) et mauvais emploi de la voix dans 
(i1). 


On pourrait réexprimer les informations comme suit : 


«En 2004, une recherche commune menée par Hitoshi et ses 
collaborateurs a montré que les extraits bruts obtenus de la tête des 
crevettes du nord, Pendalus borealis, possèdent de la collagénase. 
Pourtant, une fois testée sur la viande de bœuf, cette enzyme 
provoque une dégradation excessive des protéines de la viande, ce 


qui affecte la qualité organoleptique. » 
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2.2.4. M2, P6 


P6-« L'activité catalytique des proteases exogénes est limitée lors 
du stockage de la viande en raison de la faible temperature, mais 
deviant maximale au début de la cuisson, leur efficacité est 


d’autant plus élevée que la montée en temperature est lente. » 
Nous relevons quatre informations dans ce passage. 


- Il: L'activité catalytique des proteases exogénes est limitée lors du 


stockage de la viande en raison de la faible temperature, 

- 12 : mais [l’activité catalytique] deviant maximale au début de la cuisson, 
- 13 : leur efficacité est d’autant plus élevée 

- J4 : [que] la montée en temperature est lente. 


Les deux premières informations présentent « l’activité catalytique » 
dans deux conditions, « température faible » et « début de la cuisson », et 
les deux dernières parlent de «leur efficacité ». Il s’agit donc d’un 
changement de thème qui entraîne normalement l’emploi d’un point pour 
commencer une autre phrase qui commence par «L'efficacité des 
protéases...lente ». Ici, on assiste encore à un mauvais emploi de la 
ponctuation fréquent dans les écrits d’étudiants. Cette phrase pourrait être 


améliorée comme suit : 


« L'activité catalytique des protéases exogènes est limitée lors du 
stockage de la viande en raison de la faible température, mais 
devient maximale au début de la cuisson. Leur efficacité est d’autant 


plus élevée que la montée en température est lente. » 


2.2.5. M2, P7 


P7-« Bien que la composition chimique de la broméline ait été 


connue depuis 1876, ses propriétés thérapeutiques n’ont éveillé 
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l'intérêt qu’à partir de 1957, lorsque le docteur Ralph Heïinicke, 
alors à l’emploi du Pinceapple Reseach Institue, découvrit que les 
tiges des plants d’ananas, jusque-là considérées comme de simples 


résidus de production, étaient riches en cette enzyme. » 


Nous comptons quatre informations enchâssées dans cette phrase 


longue : 


- il: Bien que la composition chimique de la broméline ait été connue 


depuis 1876, 
- 12 : ses propriétés thérapeutiques n’ont éveillé l’intérêt qu’à partir de 1957, 


- 13: lorsque le docteur Ralph Heïinicke, alors à l’emploi du Pinceapple 


Reseach Institue, découvrit que 


- 14 : les tiges des plants d’ananas, jusque-là considérées comme de simples 


résidus de production, étaient riches en cette enzyme. 


Dans cette phrase, les deux premières informations (i1 et 12) mettent 
l'accent sur les dates de la découverte de « la composition chimique de la 
broméline » et de l’intérêt porté à « ses propriétés thérapeutiques », tandis 
que 13 et 14 présentent la découverte de la richesse en broméline dans les 
tiges des plantes d’ananas, par le docteur Ralph Heinicke. Il s’agit donc 
d’un changement de thème qui devrait être introduit par un point pour 
former deux phrases indépendantes. Il s’agit donc du problème d’emploi 
des signes de ponctuation des étudiants, un problème courant qu’on peut 
rencontrer dans les écrits des étudiants non seulement en français mais aussi 


en leur langue maternelle. 
Nous essayons de reformuler cette phrase comme suit : 


« Bien que la composition chimique de la broméline ait été connue 
depuis 1876, ses propriétés thérapeutiques n’ont éveillé l’intérêt qu’à 


partir de 1957. C’est en cette année que le docteur Ralph Heinicke, 
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alors à l’emploi du Pinceapple Reseach Institue, découvrit que les 
tiges des plantes d’ananas, jusque-là considérées comme de simples 


résidus de production, étaient riches en cette enzyme. » 


2.2.6. M2, P8 


P8-« Contrairement aux autres enzymes qui sont degrades dans le 
système digestif, la broméline est partiellement absorbée par 
l’organisme et passé dans le sang, exerçant par conséquent une 
activité systémique, ainsi, elle inhiberait la production des 
prostaglandines qui causent l’inflammation, ce qui pourrait 
expliquer son activité antiplaquettaire, enfin, elle agirait sur le 
système immunitaire, ce qui pourrait expliquer son employ dans 


certaines maladies auto-immunes et comme agent antitumoral. » 


Dans cette longue phrase, nous délimitons neuf informations 


suivantes : 


- 11 : Contrairement aux autres enzymes qui sont degrades dans le système 


digestif, 
- 12 : la broméline est partiellement absorbée par l’organisme 
- 13 : et [est] passé dans le sang, 


- 14: [la broméline dans le sang] exerçant par conséquent une activité 


systémique, 

- 15 : ainsi, elle inhiberait la production des prostaglandines 
- 16 : qui causent l’inflammation, 

- 17 : ce qui pourrait expliquer son activité antiplaquettaire, 
- 18 : enfin, elle agirait sur le système immunitaire, 


- 19: ce qui pourrait expliquer son employ dans certaines maladies auto- 


immunes et comme agent antitumoral. 
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Hormis l’erreur relative à l’accord en genre du participe passé du 
verbe « passer » dans 13, cette phrase est encore marquée par sa longueur 
excessive. Les quatre premières informations (de il à 14) présentent 
quelques caractéristiques de la broméline (« absorbée », « passe dans le 
sang », « activité systémique ») : elles constitueraient donc avec justesse 
une phrase. Les trois informations (de 15 à 17), avec le connecteur « ainsi » 
dans 15, constituent un groupe qui explique le mécanisme d’actions de la 
broméline («inhibition des prostaglandines qui causent l’infammation », 
«activité antiplaquettaire »). Le groupe constitué des deux dernières 
informations (18 et 19) commence par le connecteur « enfin » qui sert donc à 
terminer la suite du descriptif de la broméline (valeur spéciale de la 
broméline dans le traitement de certaines maladies auto-immunes). Il s’agit 
donc de trois phrases pleinement différentes que nous proposerions ci- 


dessous : 


«Contrairement aux autres enzymes dégradées dans le système 
digestif, la broméline est partiellement absorbée par l’organisme et 
passe dans le sang, exerçant par conséquent une activité systémique. 
Ainsi, elle inhiberait la production des prostaglandines qui causent 
lPinflammation, ce qui pourrait expliquer son activité 
antiplaquettaire. Enfin, elle agirait sur le système immunitaire, ce qui 
pourrait expliquer son emploi dans certaines maladies auto-immunes 


et comme agent antitumoral. » 


2.2.7. M2, P9 


P9-« Après avoir dilué la solution de la broméline 10 fois (le 
rapport de la broméline et de l’eau distillée est 1 :9), on utilise une 
aiguille de 1ml (1cc)-aiguille d'injection destine aux patients de 


diabetes, (la distance initiale de cette pigûre est 1,3cm, à l’aide 
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d’un ciseau, on coupe la piqûre tel que la distance obtenue est 


0,5cm) » 
Cette phrase comporte six informations suivantes : 


- 11 : Après avoir dilué la solution de la broméline 10 fois (le rapport de la 


broméline et de l’eau distillée est 1 :9), 

- 12 : on utilise une aiguille de 1ml (1cc)- 

- 13 : aiguille d'injection destine aux patients de diabetes, 
- 14 : (la distance initiale de cette piqûre est 1,3cm, 

- 15 : à l’aide d’un ciseau, on coupe la piqûre 

- 16 : tel que la distance obtenue est 0,5cm) 

Nous remarquons que cette phrase comprend bien des appositions en 
cascade, présentées texto en italique. Effectivement, les marques 
typographiques utilisées dans le texte d’étudiant (parenthèses, tiret) 
poussent à croire qu’il y a une seule idée principale dans la phrase : « Après 
avoir dilué la solution de la broméline 10 fois, on utilise une aiguille de 1ml 
(Icc)». Cependant, les parties complémentaires (C), mises entre 


parenthèses et les tirets dans la citation, sont importantes du point de vue 


des informations apportées. 
C1- (le rapport de la broméline et de l’eau distillée est 1 :9) 


C2- aiguille d'injection destine aux patients de diabetes, (la distance initiale 
de cette piqûre est 1,3cm, à l’aide d’un ciseau, on coupe la piqûre tel que la 


distance obtenue est 0,5cm) 


Il s’agit donc de deux couches de tournures complémentaires en 
cascade dont la deuxième traîne encore d’autres informations apportées 


entre parenthèses. 
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Ainsi, il semble que l’attention de l’étudiant porte davantage sur les 
éléments commentaires au détriment du soin grammatical, ce qui entraîne le 
mauvais emploi du verbe « destiner » conjugué dans i3, un point discursif 
assez courant même dans les écrits en vietnamien. De plus, nous pouvons 
remarquer l’utilisation erronée du connecteur « tel que » pour exprimer une 
idée de conséquence dans 16. Cette maladresse est issue de la signification 
de ce marqueur dans les dictionnaires, surtout ceux de poche destinés aux 
apprenants de FLE, dans lesquels « tel que » est défini comme «nh /nh 
th » en vietnamien pour exprimer une conséquence. Or, en français, « tel 
que » sert à présenter un exemple, un justificatif de l’idée précédente. Ainsi, 
au lieu d’employer un connecteur de conséquence « de telle sorte que... », 


l'étudiant a pris « tel que » qui n’est point adapté au contexte d’emploi. 


Donc, nous présentons ci-dessous une version remaniérée dans le but 


d’aérer le passage : 


« Après avoir dilué 10 fois la solution de la broméline dans de l’eau 
distillée (rapport 1 :9), on utilise une aiguille de 1 ml (1cc) — aiguille 
d'injection destinée aux patients de diabète — pour faire des 
injections. La distance initiale des piqûres est 1,3cm ; puis avec les 
ciseaux, on découpe les piqûres de telle sorte que la distance obtenue 


est 0,5cm) » 


2.2.8. M2, P10 


P10-« De plus à 45°C, des protéines myofibriaires ne sont pas les 
substrats pour que l’activité de la broméline soit maximale, parce 
que les protéines de gandes masses moléculaires sont nombreux 
(les bancs sont situés au dessus) bien que le temps d’incubation 


soit 70mn et 100mn par rapport à celui de 40mn. » 


Cette phrase comprend cinq informations : 
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-il : De plus à 45°C, des protéines myofibriaires ne sont pas les substrats 

- 12 : pour que l’activité de la broméline soit maximale 

- 13 : parce que les protéines de gandes masses moléculaires sont nombreux 
- 14 : (les bancs sont situés au dessus) 


- 15 : bien que le temps d’incubation soit 70mn et 100mn par rapport à celui 


de 40mn 


Cette phrase présente une bizarrerie syntaxique : une proposition 
principale (11) sert de base à trois subordonnées conjonctives consécutives 
introduites respectivement par «pour que » (expression de but), « parce 
que » (expression de cause) et « bien que » (expression de concession), et 
insérées entre elles par une indépendante mise entre parenthèses (14). Ce 
flux d’idées se précipite sous la plume d’étudiant sans être élaborées : on 
voit se produire souvent ce type de phrase surtout en vietnamien. Cette 
anomalie vient d’une part de la lacune lexicale de l’étudiant : ignorant le 
verbe « maximaliser », il se contente d’utiliser l’expression de but « pour 
que ». Elle est d’autre part à l’origine du cumul d’informations qui opacifie 
le propos : l’information il est à la fois la conséquence de 13 et l’opposition 
de i4. Cette anomalie est due au manque de travail de style d’écrit que 


connaissent à l’heure actuelle la plupart des élèves et étudiants vietnamiens. 


A côté de cette bizarrerie syntaxique, il existe encore la maladresse 
concernant l’accord en nombre de l’adjectif « nombreux » dans 13, causée 
par l’application du principe grammatical du vietnamien qui ne présente pas 


de changement formel des mots en genre et en nombre comme en français. 
Nous essaierons donc de reformuler le passage comme suit : 


«De plus, à 45°C, les protéines myofibrillaires ne sont pas les 


substrats qui maximalisent l’activité de la broméline, parce que les 
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protéines de grandes masses moléculaires sont nombreuses (les 
bancs situés au dessus). Le résultat obtenu ne change pas même si le 
temps d’incubation est de 70 mn — 100 mn par rapport au temps 


moyen de 40 mn. » 


2.2.9. M2, P11 


P11-« Les paramètres obtenues permettent de montrer d’une part 
l'influence de la température, de la concentration enzymatique sur 
l’activité de broméline lors qu’elle est injectée dans les morceaux 
de viande, la tendreté de la viande de bœuf augmente 
proportionnellement selon le dosage d’enzyme, la température et le 
temps d’incubation mais aussi, d’autre part de démontrer 
l'influence de l’interaction entre le temps et la température 
d’incubation sur la tendreté de viande, le régime pour que l’activité 


de la broméline soit maximale est 60°C pendant 100 minutes. » 
Ce passage se compose de cinq informations détachées comme suit : 


- il : Les paramètres obtenues permettent de montrer d’une part l’influence 
de la température, de la concentration enzymatique sur l’activité de 


broméline 
- 12 : lors qu’elle [broméline] est injectée dans les morceaux de viande, 


- 13 : la tendreté de la viande de bœuf augmente proportionnellement selon 
le dosage d’enzyme, la température et le temps d’incubation mais aussi, 
d’autre part [Les paramètres obtenues permettent] de démontrer l’influence 
de l’interaction entre le temps et la température d’incubation sur la tendreté 


de viande, 
- 14 : le régime pour que l’activité de la broméline soit maximale 


- 15 : [le régime] est 60°C pendant 100 minutes. 
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Dans cette phrase, la présence des expressions d’alternative « d’une 
part» et «d’autre part» signifie que l'étudiant voulait organiser ses 
réflexions autour de deux noyaux : (i) montrer l’influence de la température 
et de la concentration enzymatique sur l’activité de la broméline et (1i) 
démontrer l’influence de l’interaction entre le temps et la température 


d’incubation sur la tendreté de viande : 


- (i) d’une part: - l'influence de la température, de la concentration 
enzymatique sur l’activité de broméline lors 
qu’elle est injectée dans les morceaux de viande, 
la tendreté de la viande de bœuf augmente 
proportionnellement selon le dosage d’enzyme, 


la température et le temps d’incubation 


- (ii) d’autre part: - l’influence de l’interaction entre le temps et la 
température d’incubation sur la tendreté de 
viande, le régime pour que l’activité de la 
broméline soit maximale est 60°C pendant 100 


minutes. 


Comme nous l’observons, à chaque noyau, l’étudiant ajoute d’autres 
informations relatives alors qu’il gère mal la ponctuation, ce qui embrouille 


les relations sémantiques des idées. 


En outre, nous pouvons remarquer la maladresse dans l’emploi des 
expressions d’alternative en raison de l’influence de la langue maternelle. 
En effet, en vietnamien, pour exprimer cette relation logique, on utilise 
souvent la manière de dire «...m t m t..., nh ng m t khác cüng... » (= 
d’une part... mais d’autre part... aussi...). Donc, l’ étudiant s’est appuyé sur 
cette habitude discursive pour sa rédaction en français et a ajouté à tort le 


connecteur « mais aussi » pour exprimer cette relation. 
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Dans l’espoir d’éclairer le passage, nous essayons de le restructurer 


comme suit : 


«Les paramètres obtenus permettent de montrer d’une part 
l'influence de la température et de la concentration enzymatique sur 
l’activité de la broméline lorsque celle-ci est injectée dans les 
morceaux de viande : la tendreté de la viande de bœuf augmente 
proportionnellement au dosage d’enzyme, à la température et au 
temps d’incubation. D'autre part, ils permettent également de 
démontrer l’influence de l'interaction entre le temps et la 
température d’incubation sur la tendreté de viande : les conditions de 
maximalisation de l’activité de la broméline sont établies à 60°C 


pendant 100 minutes. » 
2.3. Mémoire 3, soutenu en 2007, promotion 28 

Dans ce mémoire, nous avons trouvé douze phrases que nous 
jugeons longues selon notre outil de mesure. 


2.3.1. M3, P12 


P12-« Selon le résultat statistique de l’organisation de FAO, on 
constate qu’il y a plus de 25% parmi 200 espèces des animaux 
aquatiques dans le monde sont excessivement exploitées et se vidé, 
donc, dans l’avenir, la fabrication de Surimi des espèces de poisson 


de mer ne pourra pas répondre aux besoins du monde. » 
Nous délimitons dans ce passage quatre informations suivantes : 
-il : Selon le résultat statistique de l’organisation de FAO, on constate 


- 12 : qu’il y a plus de 25% parmi 200 espèces des animaux aquatiques dans 


le monde 


198 


- 13: [plus de 25% parmi 200 espèces des animaux aquatiques dans le 


monde] sont excessivement exploitées 
- i4 : et [les animaux aquatiques] se vidé, 


- 15 : donc, dans l’avenir, la fabrication de Surimi des espèces de poisson de 


mer ne pourra pas répondre aux besoins du monde. 


Dans cette phrase, l’étudiant voulait exprimer deux idées principales. 
La première comprenant quatre informations, de il à 14, porte sur 
l'estimation de FAO sur l’exploitation excessive des espèces d’animaux 
aquatiques. La deuxième constituant 15, renvoie à la prévention de la 
conséquence de cette exploitation, le manque prospectif de poissons pour la 
fabrication du Surimi. Il s’agit donc de deux idées de thèmes distincts à se 
séparer pour éviter la longueur inappropriée. De surcroît, avec la présence 
du connecteur de conséquence « donc » dans 15, l’étudiant aurait pu écrire 
deux phrases indépendantes moins longues. Or, à défaut des signes de 


ponctuation, il les a assumées en un seul flux traînant. 


En outre, à l’angle grammatical, l’emploi erroné du verbe « être » 
dans 13 sans pronom sujet a rendu cette phrase agrammaticale. Il s’agit d’un 
trait discursif habituel de plusieurs scripteurs vietnamiens que nous pouvons 
retrouver facilement dans la communication tant quotidienne que 


scientifique, ce qui a influencé l’écrit en français des étudiants. 


De plus, l’absence de l’auxiliaire « être » dans la structure passive, 
14, est aussi gênante. Cette erreur s’interprète par la dépendance de la 
signification des participes passés dans de petits dictionnaires vietnamien- 
français selon laquelle l’étudiant comprend que le participe passé joue deux 
rôles à la fois : auxiliaire « être » et le participe passé du verbe. Cette 
confusion explique donc l’absence de l’auxiliaire « être » dans la structure 


passive. 
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Espérant mieux clarifier ce passage, nous tentons de restructurer les 


informations, par exemple : 


« Selon le résultat statistique de l’organisation de FAO, on constate 
qu'il y a plus de 25% parmi 200 espèces d’animaux aquatiques dans 
le monde qui sont excessivement exploitées et qui se sont épuisées. 
En conséquence, dans l’avenir, la fabrication de Surimi des espèces 
de poissons de mer ne pourra pas répondre aux besoins du monde 


par manque de matières premières. » 


2.3.2. M3, P13 


P13-« Au Vietnam, les ressources de poisson d’eau douce sont très 
abondantes, en particulier, dans le Delta du Mékong, actuellement, 
le poisson-chat est une espèce d’aquaculture qui développait 
rapidement dans beaucoup de provinces et était une espèce de 
poisson ayant une haute valeur exportable, d’après l’évaluation du 
réseau international spécialisé en produits aquatiques FIS, pendant 
dix dernières années, le poisson-chat du Vietnam a été classé 
deuxième accroissement après le saumon, en 1997, il a atteint 


22.000 tonnes et s’est levé à 800.000 tonnes en 2006. » 
Il y a huit informations contenues dans cet extrait embrouillé : 


- il: Au Vietnam, les ressources de poisson d’eau douce sont très 


abondantes, en particulier, dans le Delta du Mékong, 
- 12 : actuellement, le poisson-chat est une espèce d’aquaculture 


- 13: [le poisson-chat] qui développait rapidement dans beaucoup de 


provinces 
- i4 : et [le poisson-chat] était une espèce de poisson 


- 15 : [poisson] ayant une haute valeur exportable, 
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- 16: d’après l’évaluation du réseau international spécialisé en produits 
aquatiques FIS, pendant dix dernières années, le poisson-chat du Vietnam a 


été classé deuxième accroissement après le saumon, 
- 17 : en 1997, il [le poisson-chat] a atteint 22.000 tonnes 
- 18 : et [le poisson-chat] s’est levé à 800.000 tonnes en 2006. » 


Il s’agit d’une phrase très longue et riche en informations, l’une 
entraînant l’autre sans élaboration. Il est donc difficile pour le lecteur de 
saisir le fil sémantique de toutes les idées incluses. Dans ce cas, l’étudiant a 
bien utilisé les connecteurs logiques, « Au Vietnam, actuellement, d’après, 
en 1997 » pour distinguer les idées différentes mais n’a pas su gérer la 


ponctuation en vue de les structurer de manière adéquate. 


Nous retrouvons encore dans ce passage les erreurs en matière du 
mauvais emploi du temps des verbe dans 13 et 14, comme d’autres cas 


analysés précédemment. 


Pour que la phrase soit plus claire, nous essayons de la récomposer 


comme suit : 


« Au Vietnam, les ressources de poisson d’eau douce sont très 
abondantes, en particulier, dans le Delta du Mékong. Actuellement, 
le poisson-chat est une espèce d’aquaculture qui se développe 
rapidement dans beaucoup de provinces et est une espèce de poisson 
de haute valeur exportable. D’après l’évaluation du réseau 
international spécialisé en produits aquatiques (FIS), pendant dix 
dernières années, le poisson-chat du Vietnam a été classé au 
deuxième accroissement, après le saumon. En 1997, l’exploitation de 
ce poisson a atteint 22.000 tonnes et s’est levée à 800.000 tonnes en 


2006. » 
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2.3.3. M3, P14 


P14-« Les espèces de poisson sont utilisées pour la fabrication de 
Surimi sont principalement le colin d’Alaska, d’autre part, on peut 
utiliser d’autres espèces, par exemple : la merluche (Urophycis), le 
merlu argenté (Merluccius ilinearis), le croaker d’Atlantique 
(Micropogen undulates), le menhaden (Brevoortia tyrannus)...et 
quelques espèces de poisson gras sont tels que : le maquereau, la 


sardinelle, l’anchois... » 
Nous comptons quatre informations insérées dans cette phrase : 
-il : Les espèces de poisson sont utilisées pour la fabrication de Surimi 
- 12 : [Les espèces de poisson] sont principalement le colin d’Alaska, 


- 13: d’autre part, on peut utiliser d’autres espèces, par exemple : la 
merluche (Urophycis), le merlu argenté (Merluccius ilinearis), le croaker 


d’Atlantique (Micropogen undulates), le menhaden (Brevoortia tyrannus)... 


- i4 : et quelques espèces de poisson gras sont tels que : le maquereau, la 


sardinelle, l’anchois... » 


Dans cet ensemble, nous comptons deux idées, l’une présentant les 
espèces de poissons essentiels pour la fabrication de Surimi (i1 et 12), et 
l’autre démontrant d’autres espèces possibles pour cette fabrication (13 et 
14). Avec ce changement de thème, ces deux idées pourraient être 
pleinement deux phrases divergentes moins embrouillées. A plus forte 
raison lorsqu'il existe le connecteur logique « d’autre part » (13) amorçant 
la deuxième idée. Toutefois, privilégiant la longueur, l’étudiant a enchaîné 


les informations en une seule suite. 


En outre, nous observons la répétition de l’erreur syntaxique, étant 


l'emploi du verbe « être » sans pronom sujet dans il, 12 et i4, un trait 
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discursif habituel de plusieurs scripteurs vietnamiens, ce qui a rendu la 


phrase agrammaticale, et le manque d’accord en genre de « tels » dans 14. 


Afin d'améliorer la lisibilité de la phrase, nous proposerions de la 


reformuler comme suit : 


« Les espèces de poisson utilisées pour la fabrication de Surimi sont 
principalement les colins d’Alaska. D'autre part, on peut utiliser 
d’autres espèces, par exemple : la merluche (Urophycis), le merlu 
argenté (Merluccius ilinearis), le croaker d’ Atlantique (Micropogen 
undulates), le menhaden (Brevoortia tyrannus)...et quelques espèces 


de poisson gras telles que : le maquereau, la sardinelle, l’anchois... » 


2.3.4. M3, P15 


P15-«Les produits de Surimi, essentiellement sous forme de 
bâtonnet ont apparu pour la 1°° fois au marché européen en 1985, 
et la France et l’ Espagne étaient les grandes consommatrices de ce 
produit, la France avait tendance à utiliser Surimi base afin de les 
transformer en bâtonnet, pour servir le marché domestique, en 
même temps, la France importait aussi Surimi sous forme de 
bâtonnet et des autres produits de Surimi aux autres pays de 
l’Union Européenne, l Espagne utilisait le produit domestique et 
les produits sous forme de bâtonnet importés des pays qui ne font 
pas partie de l’Union Européenne. » 
Il s’agit d’une phrase assez longue, composée de six informations : 
- 11: Les produits de Surimi, essentiellement sous forme de bâtonnet ont 
ère 


apparu pour la 1” fois au marché européen en 1985, 


-i2 : et la France et l’ Espagne étaient les grandes consommatrices de ce 


produit, 
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- 13 : la France avait tendance à utiliser Surimi base afin de les transformer 


en bâtonnet, pour servir le marché domestique, 


- 14: en même temps, la France importait aussi Surimi sous forme de 
bâtonnet et des autres produits de Surimi aux autres pays de l’Union 


Européenne, 


- 15 : l Espagne utilisait le produit domestique et les produits sous forme de 


bâtonnet importés des pays 
- 16 : [des pays] qui ne font pas partie de l’Union Européenne. 


On peut voir que le manque de lisibilité de cette phrase est issu de la 
mauvaise structuration des informations, à défaut des signes de ponctuation 
qui auraient dû être devant les marqueurs de relation ou au cas des 
changements de thème des idées pour décomposer ce passage en quatre 
phrases plus courtes. En voici notre suggestion de restructuration du 


passage : 


« Les produits de Surimi, essentiellement sous forme de bâtonnet ont 
apparu pour la 1° fois au marché européen en 1985. La France et 
l'Espagne étaient les grandes consommatrices de ce produit. La 
France avait tendance à utiliser le Surimi base afin de le transformer 
en bâtonnet pour servir le marché domestique, et importait en même 
temps le Surimi sous forme de bâtonnet et d’autres produits de 
Surimi des autres pays de l’Union Européenne. L'Espagne utilisait le 
produit domestique et les produits sous forme de bâtonnet importés 


des pays qui ne faisaient pas partie de l’Union Européenne. » 


2.3.5. M3, P16 


P16-«La quantité de produit sous forme de bâtonnet qui est destiné 
aux marchés domestiques et à l’exportation est environ de 50.000 


tonnes en 1998 (Park, 2004), en 2002, la Chine a fabriqué plus de 
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85.000 tonnes de Surimi (Park, 2004) et 40.000 tonnes de produits 


sous forme de bâtonnet sont fabriqués en Thaïlande. » 
Cette phrase contient quatre informations : 


- 11: La quantité de produit sous forme de bâtonnet qui est destiné aux 


marchés domestiques et à l’exportation 


- 12 : [La quantité de produit sous forme de bâtonnet destinée aux marchés 
domestiques et à l’exportation] est environ de 50.000 tonnes en 1998 (Park, 


2004), 


- 13 : en 2002, la Chine a fabriqué plus de 85.000 tonnes de Surimi (Park, 
2004) 


- 14 : et 40.000 tonnes de produits sous forme de bâtonnet sont fabriqués en 


Thaïlande. 


Dans ce cas, nous notons deux idées selon la composition : les deux 
premières informations (il et i2) forment la première idée et les deux 
dernières (13 et 14), la deuxième. La première porte sur la quantité de Surimi 
sous forme de bâtonnet produite en 1998, tandis que la deuxième présente 
la quantité de ce produit fabriquée en 2002 dans deux pays : la Chine et la 
Thaïlande. Donc, ces deux idées correspondent pleinement à deux phrases 
indépendantes. Néanmoins, l’étudiant a produit un cumul d’informations en 
dépit du marqueur logique de temps «en 2002 » dans 13, servant à séparer 


les deux idées. Ainsi, nous tentons de réexprimer cette phrase comme suit : 


« La quantité de produit sous forme de bâtonnet destinée aux 
marchés domestiques et à l’exportation est d’environ 50.000 tonnes 
en 1998 (Park, 2004). En 2002, plus de 85.000 tonnes de Surimi sont 
fabriquées en Chine (Park, 2004) et 40.000 tonnes de produits sous 


forme de bâtonnet sont fabriquées en Thaïlande. » 
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2.3.6. M3, P17 


P17-« Les propriétés d’hydratation des protéines : la plupart des 
aliments sont des systèmes solides hydratés et le comportement 
physicochimique et théologique des protéines et d’autres 
constituants de l’aliment influencés non seulement par la présence 
d’eau mais aussi par l’activité de l’eau, cela veut dire qu’elles 


dépendent de la propriétés d’hydratation. » 
Il y a quatre informations délimitées dans cette phrase : 


-il : Les propriétés d’hydratation des protéines : la plupart des aliments sont 


des systèmes solides hydratés 


- i2 : et le comportement physicochimique et théologique des protéines et 
d’autres constituants de l’aliment influencés non seulement par la présence 


d’eau mais aussi par l’activité de l’eau, 
- 13 : cela veut dire 


- i4 : qu’elles dépendent de la propriétés d’hydratation. 


` 


L'étudiant visait à expliquer les propriétés d’hydratation des 
protéines à travers trois idées: « la plupart ... hydratés » (il), «le 
comportement ... l’activité de l’eau» (12) et «cela veut dire 
… d’hydratation » (13 et 14). Ainsi, la phrase serait moins longue si 
l'étudiant les formait en trois phrases distinctes à la place d’une telle 


succession d’informations intercalées par une seule virgule. 


A côté du problème de longueur, l’étudiant a démontré d’autres 
lacunes, étant la construction de la phrase passive sans auxiliaire « être » 


dans 12 et le mauvais accord en nombre du nom dans i4. 


Avec une telle analyse, nous proposerions le remaniement des 


informations suivant : 
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« Les propriétés d’hydratation des protéines s’explique que la plupart 
des aliments sont des systèmes solides et hydratés. De plus, le 
comportement physicochimique et théologique des protéines et 
d’autres constituants de l’aliment sont influencés non seulement par 
la présence de l’eau mais aussi par l’activité de l’eau. Cela veut dire 


que les protéines dépendent des propriétés d’hydratation. » 


2.3.7. M3, P18 


P18-« De plus, quand le temps de lavage est long, ce fait peut 
augmenter l’association entre l’eau et le muscle et augmente la 
dénaturation de protéines myofibrillaires, ces deux phénomènes 
provoquent l'élimination de l’eau de l’étape suivante deviant 
difficile et la gélification de protéine peut diminuer (Pacheo- 


Aguilar et al., 1989 ; Lin et Park, 1996). » 
Cette phrase comporte six informations : 
- 11 : De plus, quand le temps de lavage est long, 
- 12 : ce fait peut augmenter l’association entre l’eau et le muscle 
- 13 : et [ce fait] augmente la dénaturation de protéines myofibrillaires, 


- i4: ces deux phénomènes provoquent l’élimination de l’eau de l’étape 
suivante 

- 15 : [l étape suivante] deviant difficile 

- i6: et la gélification de protéine peut diminuer (Pacheo-Aguilar et al., 


1989 ; Lin et Park, 1996). 


Ce passage comprend une suite des idées de conséquences 
embrouillée. La première, formée de trois premières informations (de 11 à 
13), présente deux conséquences (12 et 13) entraînées par 11 (le temps de 


lavage long). La deuxième, (14, 15 et 16), indique aussi à son tour les 
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conséquences (14 et 16) provoquées par deux phénomènes dans 12 et 13. Or, 
14 insère en elle-même une autre idée de conséquence (15). Il s’agit donc de 
trois couches d’idées de conséquences enchâssées, l’une entraînant ou 
intégrant l’autre comme les maillons dans une chaîne sans être reliés 


logiquement, du type : 


il provoque —+ 12 et 13 : conséquence de il et raison de 14 et 16 : 


conséquences de 12 et 13 
15 : conséquence de 14 


Tout porte à montrer que l’expression de la relation de 


cause/conséquence semble épineuse pour les étudiants. 


D'autre part, l'emploi du verbe « devenir » dans i5, sans pronom 
sujet « qui » substituant le complément d’objet du verbe « provoquer » dans 


14, a rendu la phrase anormale sur le plan syntaxique. 


En vue de faciliter la lecture, nous proposerions la restructuration des 


informations, telle que : 


« De plus, quand le temps de lavage est long, on peut observer 
l’association entre l’eau et le muscle et la dénaturation de protéines 
myofibrillaires. Ces deux phénomènes provoquent que l’élimination 
de l’eau de l’étape suivante devient difficile et que la gélification de 
protéine peut diminuer (Pacheo-Aguilar et al., 1989 ; Lin et Park, 


1996). » 


2.3.8. M3, P19 


P19- « D'autre part, les agents oxydants (comme NaOCL, H202) 
qui ont ajouté à l’eau causent l’oxydation protéique, en particulier, 
la formation des ponts disulfure (Liu et Xiong, 2000), alors que les 


fragments protéiques de muscle dégradés peuvent se couper ses 


208 


liaisons et agrégent ensemble pour former la masse de protéine la 
plus grande, de même, ceux qui améliorent l’aptitude à la 


gélification des protéines. » 
Nous délimitons cinq informations dans cette phrase longue : 
- il : D'autre part, les agents oxydants (comme NaOCL, H202) qui ont 
ajouté à l’eau 
- 12 : [les agents axydants] causent l’oxydation protéique, en particulier, la 


formation des ponts disulfure (Liu et Xiong, 2000), 


- 13 : alors que les fragments protéiques de muscle dégradés peuvent se 


couper ses liaisons 


- i4 : et [les fragments protéiques de muscle dégradés] agrégent ensemble 


pour former la masse de protéine la plus grande, 


- 15: de même, ceux qui améliorent l’aptitude à la gélification des 


protéines. 


Observant cette structure, nous retrouvons encore le problème de 
structuration de deux idées de cause/conséquence de l’étudiant. Dans la 
première, 11 a pour conséquence 12, alors que dans la deuxième idée, 13 et 14 
provoquent la conséquence dans 15. Il s’agit donc de deux idées de 


cause/conséquence distinctes : 
Idée 1 : il : raison ——> i2 : conséquence de il 
Idée 2 : 13 et i4 : raison ——+ 15 : conséquence de 13 et 14 


Toutefois, la mauvaise formulation et l’enchaînement de ces deux 
relations de cause/conséquence en une série ont rendu le passage moins 
clair sur le côté sémantique. Si l’étudiant les séparait par des points au lieu 


d’une suite de virgules, la phrase serait moins longue et donc plus lisible. 
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Par surcroît, quelques erreurs présentes au sujet de l’emploi du 
connecteur « de même » et de l’utilisation du nom « aptitude » inappropriée 


au contexte, dans 15, ont aussi procuré les obstacles pour le lecteur. 


D'abord, l’emploi erroné du connecteur « de même » entraîne la 
conséquence assez grave car il pourrait évoquer le malentendu. 
Effectivement, selon la suite logique de la phrase, puisque les fragments 
protéiques de muscle dégradés peuvent s’unir pour former la masse de 
protéines (14), ils vont améliorer la capacité de gélification des protéines 
(5). Dans ce sens, au lieu d’utiliser un connecteur de conséquence 
« donc/ainsi... » amorçant 15, l’étudiant a choisi « de même ». Ce choix 
s’interprète qu’en vietnamien, le connecteur «nh th » introduit une 
conséquence et est défini comme «de même» en français dans des 
dictionnaires de poche. Or, le connecteur « de même » présente en français 


une ressemblance de deux idées, ce qui n’est pas le cas. 


Ensuite, à propos du nom « aptitude » utilisé dans 15, dans de petits 
dictionnaires vietnamien-français, on propose souvent des équivalents 
décontextualisés en français. C’est pourquoi, l’étudiant a utilisé le nom 
« aptitude » qui, selon le Petit Robert, signifie le talent, la compétence 
d’une personne de faire quelque chose, pour exprimer la capacité de 


gélification des protéines. 


Encore dans ce cas, le transfert de la langue maternelle a affiché le 


côté négatif dans les écrits en français des étudiants. 


Ainsi, nous proposerions ci-après un remaniement des idées afin de 


faciliter la lecture : 


« D'autre part, lorsque les agents oxydants (comme NaOCL, H202) 
sont ajoutés dans l’eau, il en résultera l’oxydation protéique, en 


particulier, la formation des ponts disulfures (Liu et Xiong, 2000). 


210 


Après l’oxydation, puisque les fragments protéiques de muscle 
dégradés peuvent se couper ses liaisons et s’agrègent ensemble pour 
former la masse de protéine plus grande, ils peuvent améliorer la 


capacité de gélification des protéines. » 


2.3.9. M3, P20 


P20-« Donc, dans un milieu alcalin et un milieu acide, ces valeurs 
pHs sont assez loin du point isoélectrique (pH=S.5), les chaînes 
protéiques portent des charges positives (aux pH acids) ou 
négatives (aux pHs alcalins), ce fait provoque que la protéine s’est 


propulsée et solubilisée (Kristinsson et al, 2005). » 
Il s’agit d’une phrase de cinq informations : 


- il : Donc, dans un milieu alcalin et un milieu acide, ces valeurs pHs sont 


assez loin du point isoélectrique (pH=5.5), 


- 12 : les chaînes protéiques portent des charges positives (aux pH acids) ou 
négatives (aux pHs alcalins), 
- 13 : ce fait provoque 
- 14 : que la protéine s’est propulsée 
- 15 : et [la protéine] solubilisée (Kristinsson et al, 2005). 

Comme d’autres cas, la mauvaise structuration des informations pose 
un problème de longueur dans cette phrase. Effectivement, l’étudiant n’a 
pas dissocié ce flux d’informations selon la composition : « Donc,... (pH = 
5.5) » (i1 et 12) et « les chaînes protéiques... (Kristinsson et al, 2005) » (13, 


14 et 15) pour que le passage soit plus lisible. Ainsi, à défaut de la 


ponctuation, la phrase est allongée. 


De plus, cette structure est encore opaque sur le plan sémantique à 


cause du lien entre les idées mal exprimé. Effectivement, au point 


211 


isoélectrique (pl = 5.0), la valeur pH est aussi égale à pI (pH = pl = 5.0), ce 
qui provoque que la protéine ne porte point de charge. Or, selon 
l’expérimentation, les valeurs pH mesurées sont de 5.5, ce qui signifie 
qu’elles sont loin du point isoélectrique (pl) et que les chaînes protéiques 
peuvent avoir des charges positives ou négatives. A cette condition, la 
protéine peut se propulser et se solubiliser. Dans ce cas, c’est la façon 
d'exprimer les idées «à bâton rompu » de l'étudiant qui a opacifié le 


passage sur le plan sémantique. 
En vue de clarifier la phrase, nous essayons de la recomposer comme 
suit : 


« Donc, dans un milieu alcalin et un milieu acide, comme ces valeurs 
pH sont de 5.5, elles sont assez loin du point isoélectrique. Ainsi, les 
chaînes protéiques de charges positives (aux pH acides) ou négatives 
(aux pHs alcalins) peuvent provoquer que la protéine est propulsée et 


est solubilisée (Kristinsson et al, 2005). » 


2.3.10. M3, P21 


P21-« D'autre part, pour le traitement alcalin, probablement, il 
solubilise plus de protéines que le traitement acide, de même, le 
milieu alcalin favorise à solubiliser le lipide, cela provoque de 
séparer plus de lipides, donc, dans le cas du traitement alcalin, la 


réduction de lipides est plus élevée que le traitement acide. » 
Ce passage compte quatre informations : 


-il : D'autre part, pour le traitement alcalin, probablement, il solubilise plus 


de protéines que le traitement acide, 
- 12 : de même, le milieu alcalin favorise à solubiliser le lipide, 


- 13 : cela provoque de séparer plus de lipides, 
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- 14 : donc, dans le cas du traitement alcalin, la réduction de lipides est plus 


élevée que le traitement acide. 


Dans cette phrase, les informations s’enchaînent sans élaboration 
adéquate, ce qui provoque l’impression d’embrouillement au lecteur. En 
effet, l’étudiant a essayé de combiner trois idées de thèmes tout à fait 
différents en une série. La première (11) porte sur la capacité de solution des 
protéines du milieu alcalin, tandis que la deuxième (12, 13) démontre la 
capacité de solution des lipides de ce milieu. La troisième idée (14) 
constitue la conclusion sur la réduction des lipides dans le milieu alcalin. 
Cependant, faute de la ponctuation adéquate devant les connecteurs 
logiques, « de même » (12) et « donc » (14) ou au cas de changements de 
thèmes des idées pour dissocier cette phrase en d’autres moins longues, la 


suite d’informations devient embrouillée. 


A cet égard, le remaniement des idées suivant pourrait améliorer la 


lisibilité de la phrase : 


« D'autre part, le traitement alcalin solubilise probablement plus de 
protéines que le traitement acide. De même, puisque le milieu alcalin 
favorise la solution du lipide, il sépare plus de lipides. Par 
conséquent, dans le cas du traitement alcalin, la réduction de lipides 


est plus importante que celle dans le traitement acide. » 


2.3.11. M3, P22 


P22-« Cela peut expliquer par : la raison suivante, comme cette 
constatation ci-dessus, dans un milieu alcalin, les chaînes 
protéiques portent les charges négatives, alors, quand l’eau est 
utilisé beaucoup en dose limite, il fait augmenter l’interaction entre 


les molecules d’eau et les régions ayant les charges négatives de 
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protéines, en conséquence, cela contribue à élever la solubilité de 


protéines (Le Ngoc Tu, 2003). » 
Nous comptons six informations intégrées dans ce passage : 
- 11 : Cela peut expliquer par : la raison suivante, 


- 12 : comme cette constatation ci-dessus, dans un milieu alcalin, les chaînes 


protéiques portent les charges négatives, 

- 13 : alors, quand l’eau est utilisé beaucoup en dose limite, 

- 14 : il fait augmenter l’interaction entre les molecules d’eau et les régions 
- 15 : [les régions] ayant les charges négatives de protéines, 

- 16 : en conséquence, cela contribue à élever la solubilité de protéines 


Etant donné que la longueur de la phrase est souvent privilégiée, 


l'étudiant a commis plusieurs erreurs nuisibles à la lisibilité de la phrase. 


Il s’agit de prime abord du problème d’emploi de deux points « : » 
dans la première ligne, lesquels ont été mal placés et ont rendu la phrase 
déséquilibre. 

Nous remarquons ensuite la mauvaise structuration des informations. 
Il s’agit, comme dans d’autres phrases déjà analysées, de la manière 
d’enchaîner en une série plusieurs idées de relations de cause/effet, où l’une 
entraîne ou intègre l’autre, pour expliquer la solubilité des protéines. Le 


schéma suivant pourrait traduire cette relation des idées : 
i2 provoque———+ 13, i4, 15 et 13 entraîne : ds 
provoquent 16 


De plus, l’imprégnation du vietnamien a bien indiqué ses indices 
dans cette phrase : il s’agit de la structure « l’eau est utilisé beaucoup en 


dose limite » (13) dont les mots sont combinés dans l’odre du vietamien, 
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«n cd cs d'ngnhiusov il ng quid nh », et du manque d’accord 


en genre du participe passé « utilisé » dans 13. 


Donc, pour améliorer cette phrase, nous proposerions un essai de 


reformulation des idées, tel que : 


« Cela peut expliquer par la raison suivante : comme la constatation 
ci-dessus, dans un milieu alcalin, les chaînes protéiques portent les 
charges négatives. Alors, quand l’eau utilisée dépasse la dose 
limitée, cette overdose augmentera l’interaction entre les molécules 
d’eau et les régions ayant les charges négatives des protéines. Par 
conséquent, cette interaction augmentera la solubilité de protéines 


(Le Ngoc Tu, 2003). » 


2.3.12. M3, P23 


P23-« La texture du produit traité à la proportion entre l’eau de 
lavage et la chair 5:1 n’a pas de différence en statistique par 
rapport à celle du produit traité à la proportion entre l’eau de 
lavage et la chair 4:1, mais il a une différence significative par 
rapport à la proportion entre l’eau de lavage et la chair 3 :1, cela 
peut s’expliquer par : le fait que dans un milieu alcalin, quand l’eau 
est de plus en plus utilisée, la protéine est capable de se 


solubiliser. » 
Ce passage comporte cinq informations suivantes : 


- il : La texture du produit traité à la proportion entre l’eau de lavage et la 
chair 5 :1 n’a pas de différence en statistique par rapport à celle du produit 


traité à la proportion entre l’eau de lavage et la chair 4 :1, 


- 12 : mais il a une différence significative par rapport à la proportion entre 


l’eau de lavage et la chair 3 :1, 


- 13 : cela peut s’expliquer par : le fait que 
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- 14 : dans un milieu alcalin, quand l’eau est de plus en plus utilisée, 
- 15 : la protéine est capable de se solubiliser 


Il n’est pas du tout facile de maintenir le contenu de ce message par 
sa longueur qui s’étend sur trois idées dissemblables. La première (11) met 
l’accent sur la convergence en statistique à propos de la texture des produits 
traités à deux proportions entre l’eau de lavage et la chair : 5:1 et 4: 1, 
alors que la deuxième (12) démontre un résultat opposé lorsque l’on traite 
des produits dans deux proportions 5: 1 et 3:1. C’est le marqueur 
d’opposition « mais » dans 12 qui justifie cette opposition. La troisième idée 
(i3, 14 et 15) explique la différence en statistique observée dans la deuxième 
idée. Ainsi, avec le connecteur et le changement de thème, les trois idées 
méritent d’être mises dans trois phrases indépendantes. Toutefois, l’étudiant 
les a reliées en un flux d’idées séparées seulement par les virgules, ce qui 


marque donc la mauvaise gestion des signes de ponctuation. 


Au sujet de la dernière idée portant sur la relation de proportion, 14 et 
15, au lieu d’utiliser les connecteurs « plus. .plus... », l’étudiant ne s’est pas 
bien débrouillé en utilisant seulement la locution adverbiale « de plus en 
plus » influencée par l’habitude discursive à l’oral courante en vietnamien : 


« ...càng ngày càng,... thi...». 


De plus, l’emploi inadéquat des deux points « : » dans 13 a détaché 
illogiquement le complément du verbe, « cela peut s’expliquer par: le 


fait... ». 


Dans l'espoir de mieux aérer le passage, nous proposerions de 


réorganiser les idées comme suit : 


« La texture du produit traité à la proportion entre l’eau de lavage et 
la chair 5:1 n’a pas de différence en statistique par rapport à celle 


entre l’eau de lavage et la chair 4 :1. Pourtant, il y a une différence 
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significative par rapport à la proportion entre l’eau de lavage et la 
chair 3 :1. Cette dissimilitude peut s’expliquer par le fait que dans un 
milieu alcalin, plus on utilise de l’eau, plus la protéine est capable de 


se solubiliser. » 


2.3.24. M3, P24 


P24-« D’après le tableau 13, on sait que selon les proportions 
utilisées entre l’eau de lavage et la chair, la blancheur du produit au 
lavage en trois fois donne non différence significative par rapport à 
celle de produit au lavage en deux fois mais il y a différence 
significative par rapport à celle de produit au lavage en une fois, 
cela indique que plus la quantité de l’eau est utilisés, plus la 


blancheur du produit est élevée. » 
Cette phrase est assez longue avec six informations suivantes : 
-il : D’après le tableau 13, on sait que 


- 12: selon les proportions utilisées entre l’eau de lavage et la chair, la 
blancheur du produit au lavage en trois fois donne non différence 


significative par rapport à celle de produit au lavage en deux fois 


- i3 : mais il y a différence significative par rapport à celle de produit au 


lavage en une fois, 

- 14 : cela indique que 

- 15 : plus la quantité de l’eau est utilisés, 

- 16 : plus la blancheur du produit est élevée. 


Dans ce passage, nous observons que l’étudiant voulait exprimer la 
comparaison de la blancheur du produit en fonction du nombre de fois de 
lavage différent en trois idées divergentes. Selon ce fil sémantique, la 


première idée (11 et 12) présente la blancheur quasi similaire du produit lavé 
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en trois fois et de celui en deux fois. Au contraire, la deuxième (13) exprime 
la différence considérable de la blancheur du produit lavé en trois fois et de 
celui en une seule fois. La troisème, (14, 15 et 16), aborde la raison de cette 
différence de la blancheur des produits dans la deuxième idée. Il aurait fallu 
donc décomposer ces trois idées pour en former trois phrases pleinement 
distinctes. Toutefois, privilégiant la longueur, l’étudiant a utilisé seulement 
deux virgules séparant les idées, ce qui cause une série d’informations 


tellement longue. 


Ensuite, en tant que locutrice native du vietnamien, nous 
reconnaissons sans peine l’interférence de la langue maternelle sur l’écrit en 
farnçais de l’étudiant, provoquant une suite d’erreurs telles que : le manque 
d'article, l’ordre d’apparition des mots en vietnamien et le manque d’accord 


du participe passé : 


- donne non différence significative (12) (=une différence 


insignifiante) 

- ...il y a différence significative (13) (= une différence signifiante) 

- ... plus la quantité de l’eau est utilisés (15) (= plus de l’eau est 
utilisée) 

Pour mieux clarifier le passage, nous proposerions de le réécrire, par 


exemple : 


« D’après le tableau 13, on sait que les proportions dissemblables 
entre l’eau de lavage et la chair entraînent les différences de la 
blancheur du produit. Effectivement, on observe une différence 
insignifiante de la blancheur du produit lavé en trois fois et de celui 
en deux fois. Cependant, on remarque un changement considérable 


de la blancheur du produit lavé entre trois fois et de celui en une fois. 
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Donc, ces résultats indiquent que plus de l’eau est utilisée, plus la 


couleur du produit est blanche. » 


2.4. Mémoire 4, soutenu en 2007, promotion 28 


Il y a deux phrases longues relevées de ce mémoire. 


2.4.1. M4, P25 


P25-« La fabrication industrielle du surimi comprend les étapes 
suivantes : après étêtage, éviscération et filetage éventuel, les 
poissons sont lavés, la chair est ensuite séparée mécaniquement des 
arêtes et de la peau à l’aide des désarêteuses, la chair hachée ou 
pulpe subit alors plusieurs lavages-essorages destinés à éliminer les 
fractions solubles, les protéines sarcoplasmiques et éventuellement 
les graisses surnageantes, elle est ensuite tamisée pour éliminer le 
tissu conjonctif, les débris de peau et d’arêtes résiduels et est 


finalement centrifuguée ou pressée. » 
Nous comptons six informations dans cette phrase. 
-il : La fabrication industrielle du surimi comprend les étapes suivantes : 
- 12 : après étêtage, éviscération et filetage éventuel, les poissons sont lavés, 


- 13 : la chair est ensuite séparée mécaniquement des arêtes et de la peau à 


l’aide des désarêteuses, 


- 14: la chair hachée ou pulpe subit alors plusieurs lavages-essorages 
destinés à éliminer les fractions solubles, les protéines sarcoplasmiques et 


éventuellement les graisses surnageantes, 


- 15 : elle est ensuite tamisée pour éliminer le tissu conjonctif, les débris de 


peau et d’arêtes résiduels 


- 16 : et [la chair] est finalement centrifuguée ou pressée. 
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C’est difficile de retenir les différentes étapes du processus de 
production de surimi présentées dans une phrase tellement longue. Dans ce 
passage, l’étudiant a bien introduit les connecteurs de temps, « après, 
ensuite » ou les changements de thème des idées, servant à séparer les 
étapes divergentes, mais n’a pas su en profiter pour produire les phrases 
plus courtes. L'emploi unique de quelques virgules et l’absence des points 


ont produit la longueur démesurée du passage. 


Ainsi, la suggestion de restructuration des idées suivante améliorerait 


la lisibilité de la phrase : 


«La fabrication industrielle de surimi comprend les étapes 
suivantes : après l’étêtage, l’éviscération et le filetage éventuel, les 
poissons sont lavés. La chair est ensuite séparée mécaniquement des 
arêtes et de la peau à l’aide de la désarêteuse. La chair hachée ou 
pulpe subit pour la suite plusieurs lavages-essorages destinés à 
éliminer les fractions solubles, les protéines sarcoplasmiques et 
éventuellement les graisses surnageantes. Puis elle est tamisée pour 
éliminer le tissu conjonctif, les débris de peau et d’arêtes résiduels et 


est finalement centrifugée ou pressée. » 


2.4.2. M4, P26 


P26-« L’amidon prégélatinisé est réparti si finement à travers la 
masse protéique qu’il rompt la continuité de la structure du gel, il 
donne un coagulum lâche où l’eau est fortement retenue mais où 


l'intégrité de la structure protéique est perdue (Wu et al., 1985) » 


La longueur de cette phrase est mesurée par cinq 


informations suivantes : 


- il: L’amidon prégélatinisé est réparti si finement à travers la masse 


protéique 
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- 12 : qu’il [la masse protéique] rompt la continuité de la structure du gel, 


- 13: il [le fait de rompre la continuité de la structure du gel] donne un 


coagulum lâche 
- 14 : où l’eau est fortement retenue 


- 15: mais où l’intégrité de la structure protéique est perdue (Wu ef al., 


1985) 


Dans ce cas, nous observons l’organisation de deux 
thèmes principaux. Le premier (il, 12) explique le mécanisme de la 
répartition de l’amidon et le deuxième (13, 14, 15) démontre les conséquence 
provoquées par la rupture de la continuité de la structure du gel. Pourtant, 
par manque des signes de ponctuation, l’étudiant a écrit une structure 


allongée à la place de deux phrases totalement indépendantes. 
Pour faciliter la lecture, on pourrait restructurer la phrase comme 
suit : 


«L’amidon prégélatinisé est réparti si finement à travers la 
masse protéique qui rompt la continuité de la structure du gel. 
Cette rupture entraîne un coagulum lâche où l’eau est 
fortement retenue mais où l’intégrité de la structure protéique 


est perdue (Wu ef al., 1985) » 
2.5. Mémoire 5, soutenu en 2007, promotion 28 
Lors de l’examen de ce mémoire, nous avons trouvé trois phrases 


longues. 


2.5.1. M5, P27 


P27-« Par conséquent, l’étude du plantage et de la transformation 
des champignons se développe de plus en plus, et pour cette raison, 


elle devient un vrai domaine d’étude dans l’industrie alimentaire, 
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en effet, dans le secteur agro-alimentaire, il faut appliquer les 
méthodes de transformation et de conservation qui sont les moyens 
de prolonger et de maintenir la qualité du champignon ou du 
produit fini de champion, et de réduire les pertes après la récolte, et 
de créer aussi de nouveaux produits variés en quantité et en qualité, 


dans le but de répondre aux exigences des consommateurs. » 
Dans cette phrase, nous délimitons quatre informations : 


- il: Par conséquent, l’étude du plantage et de la transformation des 


champignons se développe de plus en plus, 


- 12: et pour cette raison, elle devient un vrai domaine d’étude dans 


l’industrie alimentaire, 


- 13: en effet, dans le secteur agro-alimentaire, il faut appliquer les 


méthodes de transformation et de conservation 


- 14 : qui [les méthodes] sont les moyens de prolonger et de maintenir la 
qualité du champignon ou du produit fini de champion on, et de réduire les 
pertes après la récolte, et de créer aussi de nouveaux produits variés en 
quantité et en qualité, dans le but de répondre aux exigences des 


consommateurs. » 


Nonobstant le nombre de quatre informations, la longueur de cette 
phrase est remarquable pour cause de plusieurs parties élémentaires 
coordonnées par les conjonctions « et, ou », notamment dans 13 et 14, ce qui 
a traîné et a compliqué la phrase. Effectivement, nous notons dans deux 
dernières informations (13 et 14) maintes idées d’addition ou d’alternative 


(A) en cascade, impliquées sous différentes couches : 
- Al : les méthodes de transformation 
- A2 : et de conservation 


- A3 : qui [A1+A2] sont les moyens de prolonger 
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- A4 : et de maintenir la qualité du champignon 

- A5 : ou du produit fini de champion 

- A6 : et de réduire les pertes après la récolte, 

- A7 : et de créer aussi de nouveaux produits variés en quantité 
- A8 : et en qualité 


Ces huit éléments d’adition ou d’alternative s’enchâssent selon le 


schéma suivant : 


Al et A2 enchâssent A3 > A3 insère A4, A6 et A7 > A4 intègre AS 
A7 enchâsse A8 


Toutes ces couches d’informations élémentaires constituent un vrai 


défi pour le lecteur pour suivre le fil logique du passage. 


Pour mieux exprimer le lien des idées, nous proposerions de les 


restructurer comme suit : 


« Par conséquent, l’étude du plantage et de la transformation des 
champignons se développe de plus en plus et devient un vrai 
domaine d’étude dans l’industrie alimentaire. Dans cette dernière, il 
faut appliquer les méthodes de transformation et de conservation qui 
sont les moyens de prolonger et de maintenir la qualité du 
champignon ou du produit fini du champion. De plus, ce sont encore 
les méthodes servant à réduire les pertes après la récolte et à créer 
aussi de nouveaux produits variés en quantité et en qualité. Ainsi, on 


pourra répondre aux exigences des consommateurs. » 


2.5.2. M5, P28 


P28-« C’est pourquoi ce phénomène pose d’importants problèmes 


de couleur avec certains fruits et certains légumes, en particulier 
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lorsque les tisses de ces végétaux sont malades ou qu’ils ont été 
endommagés par les contusions ou par certains traitements sont 
pelage, découpage, broyage pour la préparation de jus, congélation, 


déshydratation... » 
Dans cette phrase, nous délimitons ci-après quatre informations : 


-il : C’est pourquoi ce phénomène pose d'importants problèmes de couleur 


avec certains fruits et certains légumes, 
- 12 : en particulier lorsque les tisses de ces végétaux sont malades 


- 13 : ou qu'ils [les tisses] ont été endommagés par les contusions ou par 


certains traitements 


- i4: [certains traitements] sont pelage, découpage, broyage pour la 


préparation de jus, congélation, déshydratation... >» 


Ce passage est long parce que l’étudiant n’a pas profité de la 
présence du marqueur d’insistance « en particulier » dans i2 pour produire 
deux phrases correspondantes à deux idées suivantes: «C’est 


pourquoi...légumes » (11) et « en particulier. .déshydratation » (12, 13 et 14). 


Nous relevons ensuite la structure agrammaticale « ...par certains 
traitements sont pelage...» dans 14, où le verbe « être » est utilisé sans 


pronom sujet comme dans d’autres cas déjà analysés précédemment. 
Nous proposerions donc de récrire cette phrase comme suit : 


« C’est pourquoi, ce phénomène pose un problème de couleur pour 
certains fruits et légumes. A plus forte raison lorsque les tissus de ces 
végétaux sont malades ou endommagés par les contusions ou par 
certains traitements : le pelage, le découpage, le broyage pour la 


préparation du jus, la congélation ou la déshydratation... » 


2.5.3. M5, P29 
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P29-« Mais pour que le produit soit le plus apprécié, qu’il lui faut 
un goût convenable et pour obtenir un goût désirable, ce qu’il faut 


faire, c’est de combiner les condiments nécessaires. » 
Il s’agit d’une phrase composée de quatre informations. 
-il : Mais pour que le produit soit le plus apprécié, 
- i2 : qu’il lui [le produit] faut un goût convenable 
- 13 : et pour obtenir un goût désirable, ce qu’il faut faire, 
- 14 : c’est de combiner les condiments nécessaires. » 


Comme d’autres cas, l’étudiant a mis l’accent sur la longueur de la 
phrase en produisant un flux de quatre informations à la place de deux 
phrases correspondant à deux idées. Selon la logique du message, la 
première idée (11,12) montre la condition nécessaire pour que le produit soit 
plus apprécié par les consommateurs et la deuxième (13, 14) indique la 


méthode d’atteindre cette condition. 


Par ailleurs, nous dénotons l’usage du langage oral à l’écrit, « ce 
qu'il faut faire» dans 13, l’expression utilisée par bon nombre de 


Vietnamiens influençant l’écrit en français de l’étudiant. 
Afin d’améliorer la phrase, on pourrait la recomposer, par exemple : 
« Mais, pour que le produit soit plus apprécié, 1l lui faut un bon goût 
qui résulte de la combinaison des condiments nécessaires. » 

2.6. Mémoire 6, soutenu en 2008, promotion 29 
Dans ce mémoire, nous notons une phrase peu lisible. 


P30-« Dans les années 1890s, quelques recherchs ont mis en 
évidence que les produits fermentatifs de l’espèce d’Aspergillus 


sont l’acide oxalique, l’acide citrique, etc, le genre Aspergillus 
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utilisé en biochimie et la fermentation et est encore en 


toxicologie. » 
Il y a quatre informations insérées dans ce passage. 
-il : Dans les années 1890s, quelques recherchs ont mis en évidence 


- 12: que les produits fermentatifs de l’espèce d’Aspergillus sont l’acide 


oxalique, l’acide citrique, etc, 
- 13 : le genre Aspergillus utilisé en biochimie et la fermentation 
- 14 : et [le genre Aspergillus] est encore en toxicologie. 


Nous détectons un changement de thème de la première idée portant 
sur les recherches des acides dans l’ Aspergillus, « 11 et 12 », à la deuxième 
débouchant sur les utilités de l Aspergillus dans de différents domaines, 
«13 et i4 ». Ce changement de thème mérite un point pour séparer ces deux 
idées dissemblables. Néanmoins, l’étudiant a essayé de les inclure dans une 


seule suite longue, ce qui résulte aussi de l’absence de la ponctuation. 


A part le problème de longueur, l’étudiant a commis l’erreur ayant 


trait à la construction de la phrase passive sans auxiliaire « être » dans 13. 


Afin de mieux exprimer les idées, la reformulation de cette phrase 


proposée ci-après serverait bien d'exemple : 


« Dans les années 1890, quelques recherches ont mis en évidence 
que les produits fermentatifs de l’espèce d’Aspergillus sont l’acide 
oxalique, l’acide citrique, etc. Le genre d’Aspergillus est utilisé dans 


la biochimie, la fermentation et encore dans la toxicologie. » 


2.7. Mémoire 7, soutenu en 2008, promotion 29 


Dans ce septième mémoire, nous avons relevé quatre phrases 


allongées. 
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2.7.1. M7, P31 


P31-« On constate, en effet expérimentalement que la valeur de D 
est modifiée si on effectue le chauffage à une autre température, la 
valeur de D diminue quand la température de chauffage 


augmente. » 
Cette phrase intègre cinq informations suivantes : 
-il : On constate, en effet expérimentalement que 
- 12 : la valeur de D est modifiée 
- 13 : si on effectue le chauffage à une autre température, 
- 14 : la valeur de D diminue 
- 15 : quand la température de chauffage augmente. 


Dans ce passage, les trois premières informations, il, 12, 13 
débouchent sur la constatation sur le changement de la valeur D, tandis que 
les deux dernières, 14 et 15, expliquent les détails de ce changement. 
Pourtant, l’étudiant a formé une succesion de cinq informations intercalées 


par une seule virgule. 


Dès la première information, nous voyons apparaître l’erreur sur 
l'emploi du connecteur, « en effet expérimentalement » qui est « greffé » de 
deux autres mis dans l’ordre d’apparition des mots en vietnamien, et le 


problème de concordance des temps des verbes dans 12. 


Un essai de remaniement des idées suivant pourrait améliorer la 


phrase : 


« Selon les résultats expérimentaux, on peut constater que la valeur 
de D sera modifiée si on effectue le chauffage à une autre 
température. Effectivement, la valeur de D diminuera quand la 


température de chauffage augmente. » 
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2.7.2. M7, P32 


P32-« Pour les produits dont le pH est inférieur à 4,0, un chauffage 


modéré suffit en général à mesurer la conservation, une règle 


` 


pratique souvent employée consiste à vérifier que le produit a 


atteint 85°C au centre des boîtes « à cœur ». » 
Dans cette phrase, quatre informations comptées sont les suivantes : 
-il : Pour les produits dont le pH est inférieur à 4,0, 
- i2 : un chauffage modéré suffit en général à mesurer la conservation, 
- 13 : une règle pratique souvent employée consiste à vérifier que 
- 14 : le produit a atteint 85°C au centre des boîtes « à cœur. » 


Comme nous l’observons, cette phrase comporte une seule idée 
principale (11, 12) portant sur la présentation du chauffage modéré dans la 
conservation du produit au pH inférieur à 4,0. Les deux informations 13 et 
14 présentent les détails apportés à l’idée principale. Pourtant, étant donné 
que ces informations apportées sont sous forme d’une phrase complexe 
enchâssant une subordonnée, la longueur de la phrase a dépassé le nombre 


d'informations maximal d’une phrase lisible. 


De plus, dans i4, l’expression «à cœur. » constitue le groupe de 
mots traduit du vietnamien (= /gi a) qui démontre un pléonasme à être 
supprimé. En effet, la locution prépositionnelle « au centre de », signifiant 


aussi « gi a » en vietnamien, reflète déjà cette idée de localisation. 


Pour clarifier la phrase, nous essayons de la rédiger de nouveau 


comme suit : 


« Pour les produits dont le pH est inférieur à 4,0, un chauffage 


modéré suffit en général à mesurer la conservation. Il s’agit d’une 
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règle pratique souvent employée pour vérifier si le produit a atteint 


85°C au centre des boîtes. » 


2.7.3. M7, P33 


P33-« D’après le résultat statistique est du tableau 3.19 et 3.20, 
nous trouvons que la température pasteurisée et le temps de palier 
n’influencent pas à la couleur du produit final, mais aux niveaux 


différents, ils ont une influence à la saveur. » 
Dans ce passage, nous délimitons plus bas quatre informations : 
- 11 : D’après le résultat statistique est du tableau 3.19 et 3.20, 
- 12 : nous trouvons que 


- 13 : la température pasteurisée et le temps de palier n’influencent pas à la 


couleur du produit final, 
- 14 : mais aux niveaux différents, ils ont une influence à la saveur 


Dans ce cas, nous assistons à la combinaison de deux idées ayant 
trait aux influences de la température pasteurisée et du temps de palier sur 
le produit final. Suite au fil sémantique, la première idée indiquant la 
couleur inchangeable de ce dernier au désavantage de la température 
pasteurisée et du temps de palier (i1, 12 et 13), est à l’opposé de la deuxième 
affirmant l'influence de ces deux facteurs sur la saveur du produit final (14). 
A ce propos, l’étudiant n’a pas pris en considération le connecteur 
d'opposition «mais » dans i4 pour séparer la deuxième idée de cet 
ensemble. Dans ce cas, la mauvaise gestion des signes de ponctuation a 


donc provoqué le problème de longueur. 


De surcroît, l’apprenant a produit une structure agrammaticale à 


cause de l’emploi du verbe « être », dépourvu du sujet dans il, la manière 
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d’écrire fréquente des scripteurs vietnamiens que nous avons retrouvée dans 


d’autres phrases déjà analysées. 


En vue d’une phrase plus lisible, nous proposerions d’aérer ce 


passage comme suit : 


« D’après le résultat statistique indiqué aux tableaux 3.19 et 3.20, 
nous trouvons que la température pasteurisée et le temps de palier 
n’influencent pas la couleur du produit final. Mais, aux niveaux 
différents, ces deux facteurs exercent une influence sur la saveur de 


ce dernier. » 


2.7.4. M7, P34 


P34-« Alors, il y a deux régimes pasteurisées acceptables sont 
l'échantillon pasteurisé à 95°C pendant 8 minutes et tous les 
échantillons pasteurisés à 100°C, à l’exception de traitement de 0 
minutes mais pour assurer la sécurité microbiologique, nous 
pouvons choisir un régime pasteurisé à 100°C pendant 2 minutes 


avec la valeur pasteurisée est égale ou supérieur à 19,51. » 
Cette phrase enchâsse quatre informations. 
-il : Alors, il y a deux régimes pasteurisées acceptables 


- 12: [deux régimes pasteurisées] sont l’échantillon pasteurisé à 95°C 
pendant 8 minutes et tous les échantillons pasteurisés à 100°C, à l’exception 


de traitement de 0 minutes 


- 13 : mais pour assurer la sécurité microbiologique, nous pouvons choisir un 


régime pasteurisé à 100°C pendant 2 minutes avec la valeur pasteurisée 
- i4 : [la valeur pasteurisée] est égale ou supérieur à 19,51. 


Dans cette phrase, l’étudiant voualait transmettre deux idées. La 


première (il et 12), portant sur la présentation de deux régimes de 
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pasteurisation acceptables, ceux à 95°C et à 100°C, diffère de la deuxième 
(3 et 14) débouchant sur la restriction dans le choix d’un régime 
convenable, parmi deux présentés dans la première idée, pour assurer la 
sécurité microbiologique. Toutefois, reposant trop sur la richesse des 
informations, l’étudiant ne les a reliées que par une virgule, ce qui a traîné 


la phrase. 


D'autre part, l’étudiant a commis les erreurs semblables à celles de 
plusieurs phrases précédentes à l’égard de l’emploi du verbe « être » dans 12 
et 14 sans pronom sujet, et de l’accord en genre du participe passé 


« pasteurisées » dans 12 et de l’adjectif « supérieur » dans 14. 


On pourrait donc reformuler ce passage pour faciliter la lecture, par 
exemple : 

« Alors, il y a deux régimes pasteurisés acceptables, l’échantillon 

pasteurisé à 95°C pendant 8 minutes et tous les échantillons 

pasteurisés à 100°C, à l’exception du traitement de O minute. 

Cependant, pour assurer la sécurité microbiologique, nous pouvons 


choisir le régime pasteurisé à 100°C pendant 2 minutes avec la 


valeur pasteurisée égale ou supérieure à 19,51. » 
2.8. Mémoire 8, soutenu en 2008, promotion 29 

Au cours du dépouillement de ce huitième mémoire, nous avons 
trouvé huit phrases longues. 


2.8.1. M8, P35 


P35-« Encore entier, sa température idéale de stockage se situe 
entre 7 et 10°C s’il est mûr et entre 10 et 13°C s’il ne l’est pas 
encore, il peut toutefois se garder pendant quelques jours à 


température ambiante (entre 15 et 20°C). » 
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Cette phrase contient quatre informations suivantes : 


- il : Encore entier, sa température idéale de stockage se situe entre 7 et 
10°C 

- i2 : s’il [fruit] est mûr 

- 13 : et entre 10 et 13°C s’il ne l’est pas encore, 


- i4: il peut toutefois se garder pendant quelques jours à température 


ambiante (entre 15 et 20°C). 


Il semble que les étudiants visent toujours la longueur de la phrase et 
les contenus scientifiques au détriment des connecteurs grâce auxquels ils 
pourraient séparer la phrase longue en d’autres plus lisibles. C’est aussi le 
cas de ce passage lorsque le marqueur de l’opposition « toutefois » dans 14 
semble être oublié, tandis qu’il oppose l’idée sur la température idéale de 
stockage du fruit à celle sur la température ambiante pour conserver le fruit 
pendant quelques jours. C’est donc le défaut des signes de ponctuation qui a 


posé le problème de longueur. 


D'autre part, cette phrase est aussi marquée par l’emploi du 
marqueur logique « Encore entier » dans il, qui est traduit du vietnamien 


«còn +toànb » à la place de « En général ». 


Ainsi, nous proposerions ci-dessous un essai de reformulation des 


informations afin de faciliter la lecture. 


« En général, la température idéale de stockage se situera entre 7 et 
10°C si le fruit est mûr et entre 10 et 13°C s’il ne l’est pas encore. 
Toutefois, on peut conserver le fruit pendant quelques jours à la 


température ambiante (entre 15 et 20°C). » 


2.8.2. M8, P36 
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P36-« La pasteurisation est un traitement thermique moins sévère 
que la stérilisation, et qui ne vise qu’une destruction sélective de la 
flore microbienne présente, elle est pratiquée en général à des 
températures ne dépassant pas 100°C (Jean-Claude Cheftel, 
1992). » 


Nous comptons quatre informations insérées dans ce passage. 


- il: La pasteurisation est un traitement thermique moins sévère que la 


stérilisation, 


- 12: et qui ne vise qu’une destruction sélective de la flore microbienne 


présente, 
- 13 : elle est pratiquée en général à des températures 


- 14: [des températures] ne dépassant pas 100°C (Jean-Claude Cheftel, 
1992). 


Pour que la phrase soit plus lisible, il aurait fallu fractionner 13 et 14 
de ce flux d’idées pour en former la deuxième phrase. En effet, 11 et 12 
forment la première idée présentant la pasteurisation, alors que la deuxième 
idée, composée de 13 et i4, abordent les conditions de l’application de la 
pasteurisation. Il s’agit donc du changement de thème servant à décomposer 
ces deux idées en deux phrases respectives. Pourtant, l’apprenant n’a pas 


fait attention à cette fragmentation et a formé une seule succession 


d'informations longue. 


Un essai de réécriture proposé ci-dessous pourrait améliorer la 


phrase. 


« La pasteurisation est un traitement thermique moins efficace que la 
stérilisation et ne vise qu’une destruction sélective de la flore 
microbienne présente. Cette méthode est pratiquée en général à des 


températures inférieures à 100°C (Jean-Claude Cheftel, 1992). » 
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2.8.3. M8, P37 


P37- « Le procédé de pasteurisation qu’il faut être désigné pour 
acquérir la réduction de micro-organismes thermorésistants (le 
germe pathogène, le bactérie susceptible d’altérer de produit et 
pour garantir de produits conserves et condition de stockage 
inhibant la développement de cellules microbiennes survivants 
dans la durée de conservation, il faut assurer la valeur PU (l unité 


de pasteurisation) étant degré de sécurité. » 
Nous délimitons quatre informations dans cette phrase : 


- il : Le procédé de pasteurisation qu’il faut être désigné pour acquérir la 
réduction de micro-organismes thermorésistants (le germe pathogène, le 


bactérie susceptible d’altérer de produit 


- i2 : et pour garantir de produits conserves et condition de stockage inhibant 
la développement de cellules microbiennes survivants dans la durée de 


conservation, 
- 13 : il faut assurer la valeur PU (l’unité de pasteurisation) 
- 14 : [la valeur PU] étant degré de sécurité. 


Il semble que s’intéressant à la densité des informations, l’étudiant 
élargit trop deux compléments de but de la phrase dans la mesure où chacun 
intègre beaucoup d’autres contenus, ce qui cause la longueur démesurée de 
la phrase. Comme ce que nous avons détecté lors des cas précédents, il 


s’agit d’un phénomène discursif fréquent des étudiants. 


Effectivement, ces compléments (C) sont assez longs en raison de 
l'élargissement excessif avec les appositions entre parenthèses dans C1 et 


une proposition participiale dans C2 : 


- C1 : pour acquérir la réduction de micro-organismes thermorésistants (le 


germe pathogène, la bactérie susceptible d’altérer de produit) 
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- C2: et pour garantir de produits conserves et condition de stockage 
inhibant le développement de cellules microbiennes survivants dans la 


durée de conservation 


C’est en raison de cet élargissement des éléments secondaires que le 
lien logique devient confus et que les erreurs ne sont pas contrôlées, à 
l'instar du manque de verbe pour la syntaxe nominale « Le procédé de 
pasteurisation » dans 11 ou la mauvaise distinction du genre du nom dans 12. 


En effet, 


«[...] l’enchâssement au sein d’une phrase, d’une intercalation 


trop longue de mots favorise les fautes de français [...] » 
(F. Richaudeau, 1978a : 126) 


Nous proposerions donc ci-dessous la restructuration des 


informations, telle que : 


« Lors de la pasteurisation, il est nécessaire de réduire des micro- 
organismes thermorésistants (le germe pathogène, la bactérie 
susceptible d’altérer de produit) et de garantir les produits de 
conserves et la condition de stockage. En effet, ces étapes vont 
inhiber le développement des cellules microbiennes survivantes lors 
de la conservation des produits. Pour ce faire, le procédé de 


pasteurisation adéquat consiste à assurer la valeur PU (l'unité de 


pasteurisation), étant le degré de sécurité. » 


2.8.4. M8, P38 


P38-« La valeur de la saveur et d’odeur de la formule 50 :5 :45 est 
plus élevée que celle de la formule 40 :15 :45, mais après la 
pasteurisation, le produit n’est pas stable et il y a l’apparition de 
floculation dans le jus de fruits, le résultat de l’évaluation 


sensorielle de la couleur se modifie insignifiant à 70% et 80% de la 
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dilution de jus, mais la proportion 70% de la dilution de jus, elle 
rend l’odeur et la saveur du mélange plus agréable, savoureuse et la 
couleur du mélange brillante et à la fois elle a l’aspect économique. 


» 
Cette phrase se compose de six informations. 


-il : La valeur de la saveur et d’odeur de la formule 50 :5 :45 est plus élevée 


que celle de la formule 40 :15 :45, 
- 12 : mais après la pasteurisation, le produit n’est pas stable 
- i3 : et il y a l’apparition de floculation dans le jus de fruits, 


- i4: le résultat de l’évaluation sensorielle de la couleur se modifie 


insignifiant à 70% et 80% de la dilution de jus, 


- 15: mais la proportion 70% de la dilution de jus, elle rend l’odeur et la 
saveur du mélange plus agréable, savoureuse et la couleur du mélange 


brillante 


- 16 : et à la fois elle [la proportion 70% de la dilution de jus] a l’aspect 


économique. 


La longueur de cette phrase est excessive en raison de la 
combinaison de deux thèmes en une chaîne où le premier (11) portent sur la 
comparaison de la saveur et de l’odeur du produit traité selon deux formules 
différentes, 50 : 5 : 45 et 40 : 15 : 45, et que le deuxième (12, 13, 14, 15, 16) 
démontrent les observations sur le produit après la pasteurisation. Pourtant, 
la manière de présenter les idées comme une suite des faits intercalés 
seulement par les virgules a rendu la phrase moins lisible. Dans ce cas, la 
mauvaise maîtrise de la ponctuation est donc responsable de la longueur 


inadéquate. 


236 


Pour aérer le passage, la reformulation des informations proposée ci- 


après servirait d'exemple : 


« La valeur de la saveur et de l’odeur de la formule 50 : 5 : 45 est 
plus élevée que celle de la formule 40 : 15 : 45. Néanmoins, après la 
pasteurisation, le produit n’est pas stable et il y a l’apparition de la 
floculation dans le jus de fruit. De plus, le résultat de l’évaluation 
sensorielle de la couleur se modifie de façon insignifiante entre deux 
proportions de dilution de jus de 70% et de 80%. Mais, à la 
proportion de 70%, l’odeur et la saveur du mélange sont plus 
agréable et savoureuse, et la couleur du mélange est plus brillante, ce 


qui apporte davantage d’intérêts économiques. » 
2.8.5. M8, P39 


P39-« C'est-à-dire quand la température pasteurisatrice est plus 
basse, le temps qui est nécessaire pour réduire de 90% le nombre 
micro-organismes présent au début (D) est plus longue ou quand la 
température est plus basse, il faut prolonger le temps de 


pasteurisation pour assurer les indices de micro-organisme. » 
Il y a cing informations insérées dans cette phrase : 
-il : C'est-à-dire quand la température pasteurisatrice est plus basse, 


- 12: le temps qui est nécessaire pour réduire de 90% le nombre micro- 


organismes présent au début (D) 
- 13 : [le temps nécessaire] est plus longue 
- i4 : ou quand la température est plus basse, 


- 15 : il faut prolonger le temps de pasteurisation pour assurer les indices de 


micro-organisme. 
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Dans ce cas, l’étudiant voulait exprimer la suite de deux idées. La 
première, 11, 12, 13, montre le changement de temps pour réduire de 90% 
des micro-organismes présents lorsque la température de pasteurisation est 
basse. La deuxième (14, 15) explique aussi ce changement de temps, 
pourtant d’une autre manière. C’est le marqueur logique « ou » dans i4 qui 
montre cette relation d’alternative entre deux idées. Ainsi, si l’étudiant 
utilisait ce marqueur pour mettre la deuxième idée dans une autre phrase, le 


passage relevé serait moins embrouillé. 


A côté de la longueur inadéquate, nous percevons aussi le mauvais 
accord en genre de l’adjectif « longue » dans i3, influencé du vietnamien où 


les mots sont morphologiquement invariables. 


Ainsi, la proposition de remaniement suivante rendrait le passage 


plus lisible. 


«C'est-à-dire que quand la température pasteurisatrice est plus 
basse, le temps nécessaire pour réduire de 90% des micro- 
organismes présents au début (D) est plus long. Autrement dit, quand 
la température est plus basse, il faut prolonger le temps de 


pasteurisation pour assurer les indices des micro-organismes. » 


2.8.6. MS, P40 


P40-« Grâce aux résultats statistiques indiquent des tableaux 4.10 
& 4.11, on peut remarquer que la teneur en vitamine C de jus de 
fruits diminue fortement par rapport à la teneur en vitamine C 
initial par conséquence il existe une influence du régime de la 


pasteurisation après la pasteurisation. » 
Dans cette phrase, nous comptons quatre informations suivantes : 
- 11 : Grâce aux résultats statistiques indiquent des tableaux 4.10&4.11, 


- i2 : on peut remarquer que 
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- 13 : la teneur en vitamine C de jus de fruits diminue fortement par rapport 


à la teneur en vitamine C initial 


- 14 : par conséquence il existe une influence du régime de la pasteurisation 


après la pasteurisation. 


Dans ce passage, nous pouvons constater la combinaison de deux 
idées de cause/conséquence, la première présentant la diminution de la 
teneur en vitamine C dans le jus de fruit par rapport à celle en vitamine C 
initiale et la deuxième abordant la conséquence provoquée de cette 
diminution. Le marqueur logique «par conséquent » montre l’idée de 
conséquence. Toutefois, au lieu de mettre un point devant ce marqueur pour 
construire deux phrases, l’apprenant les a enchaînées en une seule série. Il 
s’agit de la mauvaise gestion des signes de ponctuation qui a causé la 
longueur inappropriée. 


` 


Par ailleurs, les maladresses relatives à emploi du verbe 
«indiquer » dans il, sans pronom sujet, et à l’accord en genre de l’adjectif 


«initial » dans 13, opacifie aussi le côté sémantique de la phrase. 
La phrase pourrait donc être réécrite comme suit : 


« Grâce aux résultats statistiques indiqués aux tableaux 4.10 & 4.11, 
on peut remarquer que la teneur en vitamine C du jus de fruit 
diminue fortement par rapport à celle en vitamine C initiale. Par 
conséquent, après la pasteurisation, la tenueur en vitamine C a connu 
un changement en raison de l'influence du régime de pasteurisation. 


» 


2.8.7. M8, M41 


P41-« En effet, en général, la pasteurisation rend la couleur du 
produit plus belle et rend la saveur du produit plus savoureuse mais 


la pasteurisation est à haute température pendant un temps long et 
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elle rend la couleur du produit plus foncé, la saveur du produit 


désagréable et l’odeur très forte. » 
Cette phrase enchâsse quatre informations : 


- il : En effet, en général, la pasteurisation rend la couleur du produit plus 


belle 
- 12 : et [la pasteurisation] rend la saveur du produit plus savoureuse 
- 13 : mais la pasteurisation est à haute température pendant un temps long 


- i4: et elle rend la couleur du produit plus foncé, la saveur du produit 


désagréable et l’odeur très forte. 


Nous pouvons observer l’organisation de deux thèmes dans cette 
phrase. Le premier, concernant les effets positifs de la pasteurisation sur le 
fruit (11, 12), est opposée au deuxième (13, 14) se rapportant aux mauvaises 
conséquences de la pasteurisation à la haute température pendant la longue 
durée. Le connecteur « mais » dans 13 reflète bien l’opposition entre deux 
idées. Pourtant, l’absence totale des signes de ponctuation entre ces 
dernières a allongé la phrase. Si l’apprenant les décomposait en deux 


phrases respectives, le passage serait plus clair. 


Il semble que portant la préoccupation sur la longueur, l’étudiant n’a 
pas fait attention au soin langagier, ce qui entraîne une bizarrerie 
sémantique dans la deuxième idée, « mais...très forte», et l’erreur 
concernant l’accord de l’adjectif « foncé » avec le nom « la couleur » dans 
i4. 

On pourrait donc réexprimer cette suite d’idées comme suit : 


« En général, la pasteurisation rend la couleur du produit plus belle 


et la saveur plus savoureuse. Mais, la pasteurisation à la haute 
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température pendant une longue durée va rendre la couleur du 


produit plus foncée, la saveur désagréable et l’odeur très forte. » 


2.8.8. M8, P42 


P42-« En effet le milieu de dosage sera toujours acide car on 
utilisera de l’acide métaphosphorique qui stabilise la vitamine C 
sous sa forme réduite d’acide ascorbique et dès que toute la 
vitamine C a été oxydée et le DCPIP rendu incolore, la première 
goutte de DCPIP en excès va colorer en « rouge » la solution, en 


fait en rose car la solution sera diluée. » 
Cette phrase s’avère assez longue avec sept informations suivantes. 
-il : En effet le milieu de dosage sera toujours acide 
- 12 : car on utilisera de l’acide métaphosphorique 
- 13 : qui stabilise la vitamine C sous sa forme réduite d’acide ascorbique 
- 14 : et dès que toute la vitamine C a été oxydée 
- 15 : et le DCPIP rendu incolore, 


- 16: la première goutte de DCPIP en excès va colorer en « rouge » la 


solution, en fait en rose 
- 17 : car la solution sera diluée. 


Selon le fil sémantique de ce passage, nous distinguons deux idées 
divergentes. La première, formée de i1, 12, 13, explique pourquoi le milieu 
de dosage sera toujours acide. Les informations 14, 15, 16, 17, forment la 
deuxième et portent sur les changements de la couleur de la solution lorsque 
l’on y ajoute la première goutte de DCPIP en excès. Il s’agit donc du 
changement de thème qui mérite un point pour séparer ces deux idées. 
Néanmoins, l’étudiant les a combinées en une suite de sept informations 


séparées seulement par deux virgules. 
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Dans ce passage s'affiche encore l’erreur en matière de la 
concordance des temps des verbes : « utilisera » dans 12 et « sera diluée » 


dans 17. 
Ainsi, nous essayons de restructurer la phrase, par exemple : 


« En effet, le milieu de dosage sera toujours acide car on utilise de 
l'acide métaphosphorique qui stabilise la vitamine C sous sa forme 
réduite de l’acide ascorbique. Dès que toute la vitamine C est oxydée 
et que le DCPIP est rendu incolore, la première goutte de DCPIP en 
excès va colorer en « rouge » la solution, puis en rose, ce qui résulte 


de la dilution de la solution. » 


2.9. Mémoire 9, soutenu en 2008, promotion 29 


Dans ce mémoire, quatre phrases longues ont été relevées avec le 


nombre des informations enchâssées qui varie de quatre à sept. 


2.9.1. M9, P43 


P43-« Au cours de la maturation, on observe aussi une 
augmentation de la teneur en sucre qui se produit suite à la 
dégradation de l’amidon sous l’action des amylases, une 
diminution des acides (acide citrique et malique) qui sont utilisés 
dans les combustions cellulaires ou transformés en sucre par 
décarboxylation, la synthèse d’arôme est due à une activité 
croissante d’enzymes telles que les estérases capables de former 
des esters de l’alcool isoamylique (acétate d’isoamyle) (Brady, 


1987). » 
Nous délimitons cinq informations dans cet ensemble. 


- 11 : Au cours de la maturation, on observe aussi 
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` 


- i2: une augmentation de la teneur en sucre qui se produit suite à la 


dégradation de l’amidon sous l’action des amylases, 


- 13 : une diminution des acides (acide citrique et malique) qui sont utilisés 


dans les combustions cellulaires 
- 14 : ou [qui sont] transformés en sucre par décarboxylation, 


- 15 : la synthèse d’arôme est due à une activité croissante d’enzymes telles 
que les estérases capables de former des esters de l’alcool isoamylique 


(acétate d’isoamyle) (brady, 1987). 


Cette phrase se montre longue en raison des subordonnées en 
cascade. Effectivement, le verbe de la proposition principale de la phrase, 
« observer », dispose de trois compléments d’objet (C) dont chacun insère 
en lui-même une subordonnée comme les anneaux continuels dans une 


chaîne : 


- C1 : une augmentation de la teneur en sucre qui se produit suite à la 


dégradation de l’amidon sous l’action des amylases, 


- C2: une diminution des acides (acide citrique et malique) qui sont 
utilisés dans les combustions cellulaires ou transformés en sucre par 
décarboxylation, 


` 


- C3: la synthèse d’arôme est due à une activité croissante d’enzymes 
telles que les estérases capables de former des esters de l’alcool 


isoamylique (acétate d’isoamyle) 


C’est la composition de ces trois compléments successifs avec leurs 
subordonnées incluses aussi en cascade qui a formé les couches 
d'informations confuses. En conséquence, il est à la fois difficile de suivre 


et de retenir le fil sémantique de la phrase. 
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Dans l’espoir d’aérer ce passage, nous proposerions plus bas un essai 


de restructuration des idées, tel que : 


« Au cours de la maturation, on observe l’augmentation de la teneur 
en sucre produite par la dégradation de l’amidon sous l’action des 
amylases, et la diminution des acides (acide citrique et malique) 
utilisés dans les combustions cellulaires ou transformés en sucre par 
la décarboxylation. Cette étape de maturation démontre encore la 
synthèse d’arôme due à une activité croissante des enzymes, telles 
que: les estérases capables de former des esters de l’alcool 


isoamylique (acétate d’isoamyle) (Brady, 1987). » 


2.9.2. M9, P44 


P44-« Quand la boisson gazeuse est versée dans un verre, le gaz de 
CO2 dans la boisson est libéré la mousse qui se lève rapidement à 


la surface, où il éclate et libère le gaz.» 


Dans cette phrase, nous notons cinq informations intégrées comme 


suit : 

-il : Quand la boisson gazeuse est versée dans un verre, 
- 12 : le gaz de CO2 dans la boisson est libéré 

- 13 : la mousse qui se lève rapidement à la surface, 

- 14 : où il [la mousse] éclate 

- 15 : et [la mousse] libère le gaz 


Dans cette phrase, nous retrouvons la difficulté des étudiants dans la 
formulation des idées de cause/conséquence, résultant de la manière 
d'écrire une série d’informations au courant de la plume de l’étudiant. 
Effectivement, selon le mécanisme de la libération du gaz carbonique dans 


la boisson gazeuse, lorsque l’on en verse dans le verre, la mousse montera 
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et s’éclatera à la surface de la boisson. C’est cet éclatement de la mousse 
qui entraînera la libération du gaz carbonique. Toutefois, l’étudiant a 
entremêlé les idées de cause et de conséquence comme une chaîne des 


maillons sans être reliés logiquement selon le modèle : 
raison : Verser boisson —% conséquence : libérer gaz CO2 —+ 
raison : mousse monter et s'éclater —> conséquence : libérer gaz CO2 


De plus, au lieu de mettre un point juste après « libéré » dans 12 pour 
séparer les idées, l’étudiant a relié « la mousse » à l’idée précédente sans 
aucun signe de ponctuation, ce qui a rendu la phrase anormale su le côté 


syntaxique. 


Dans l’objectif de rendre la phrase plus claire, on pourrait la 


remanier comme suit : 


« Quand la boisson gazeuse est versée dans le verre, la mousse 
monte rapidement à la surface où elle s’éclate. Par conséquent, le gaz 
CO2 dans la boisson sera libéré. » 


2.9.3. M9, P45 


P45-« D'abord c’est les matières premières puis le processus 
préliminaire, ils sont ajouté l’enzyme pour l’hydrolyse, ensuite 
c’est l’étape de la filtration, puis il est refroidi à la température 


différente pour clarifier le jus de banane. » 
Cette phrase enchâsse quatre informations ci-dessous : 
-il : D'abord c’est les matières premières puis le processus préliminaire, 
- 12 : ils [les matières premières] sont ajouté l’enzyme pour l’hydrolyse, 


- 13 : ensuite c’est l’étape de la filtration, 
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- 14 : puis il [le mélange des matières premières et d’enzyme] est refroidi à 


la température différente pour clarifier le jus de banane. 


Dans ce passage, l’étudiant visait à présenter de façon succincte les 
étapes différentes pour clarifier le jus de banane. Pourtant, c’est 
l’enchaîfnement de toutes les idées de la manière d’exprimer «à bâton 


rompu » qui a posé le problème sémantique. 


Effectivement, au lieu de présenter le processus de purification du 
jus de banane, étape par étape, par exemple : « Après le tri des matières 
premières, on va les mettre dans le processus préliminaire. », l’étudiant a 
accumulé les idées en une suite en dépit des étapes différentes. C’est ce 


cumul des informations qui a entravé la compréhension du lecteur. 


En outre, nous retrouvons aussi dans cette structure des erreurs en 
matière de la conjugaison du verbe « être » dans il et de la distinction du 


genre et du nombre dans 12, « ils sont ajouté ». 


Pour faciliter la lecture, nous proposerions la recomposition de la 


phrase suivante : 


« Après le tri des matières premières, on va les mettre dans le 
processus préliminaire où on ajoute de l’enzyme pour l’hydrolyse. 
Ensuite, c’est l’étape de la filtration où le mélange est refroidi à la 


température différente pour clarifier le jus de banane. » 


2.9.4. M9, P46 


P46-« D’après les résultats statistiques indiquent aux tableaux 3.3, 
on trouve que plus la température est basse et plus le temps de 
gazéification est long, ce qui entraîne l'augmentation de la 
solubilité de CO2 car la teneur en CO2 soluble dans le produit 


cause une l’hausse de la pression partielle de CO2 à la surface de la 
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solution, ce qui mène une augmentation de solubilité en diffusion à 


la solution des molécules de CO2. » 
Il y a sept informations comptées dans cette phrase. 
- 11 : D’après les résultats statistiques indiquent aux tableaux 3.3, 
- 12 : on trouve que 
- 13 : plus la température est basse 
- i4 : et plus le temps de gazéification est long, 
- 15 : ce qui entraîne l’augmentation de la solubilité de CO2 


- 16 : car la teneur en CO2 soluble dans le produit cause une l’hausse de la 


pression partielle de CO2 à la surface de la solution, 


- 17 : ce qui mène une augmentation de solubilité en diffusion à la solution 


des molécules de CO2. 


Il existe deux idées dans ce passage : l’une, composée de 11, 12, 13, 14 
et 15, porte sur le changement de la solubilité de CO2 avec la basse 
température et le temps de gazéification allongé et l’autre, de 16, 17, 
explique la raison de l’augmentation de la solubilité de CO2. Toutefois, 
toutes les informations sont mises dans une seule chaîne de relations de 


cause/conséquence embrouillée, du type : 
13 : cause ———> 14 : conséquence de 13 ——+ 15 : conséquence de 14 
——> 16 : cause de 15 et aussi cause de 17 ———> i7 : conséquence de 16. 


Cette complexité des liens sémantiques a en même temps allongé et 


embrouillé la phrase. 


En dehors de la longueur inadéquate, l’erreur d’ordre syntaxique 
concernant l’emploi du verbe « indiquer », dans 1l, sans pronom sujet a 


affirmé le manque de soin grammatical de l’étudiant. 
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Ensuite, dans 13, i4 et 15, nous remarquons la maladresse dans 
l’emploi des marqueurs de la proportion, « plus... et plus..., ce qui... », en 
raison de la traduction de la langue maternelle «...càng,... càng, d n 


t i... >». 


Pour que le passage soit plus facile à suivre, on pourrait restructurer 


les informations. En voici un exemple : 


« D’après les résultats statistiques indiqués au tableau 3.3, on trouve 
que plus la température est basse, plus le temps de gazéification est 
long. Cet allongement du temps de gazéification augmentera la 
solubilité de CO2, car la teneur en CO2 soluble dans le produit cause 
la hausse de la pression partielle de CO2 à la surface de la solution. 
Cette haute pression entraînera l'augmentation de solubilité et 


diffusera à la solution des molécules de CO2. » 


2.10. Mémoire 10, soutenu en 2008, promotion 29 


Nous avons compté neuf phrases longues dans ce mémoire. 


2.10.1. M10, P47 


P47-« Pour améliorer la conservation des produits végétaux, il 
conviendra donc de réduire leur activité catabolique, cependant, la 
préparation des fruits prêts à l’emploi provoque des stress de 
blessure, lesquels sont responsables d’une augmentation de 
l'intensité respiratoire des tranches de fruits est imputable au stress 
et non à l’augmentation des surfaces d’échange puisque le niveau 
d'oxygène est suffisamment haut pour saturer la réponse 


respiratoire (Tucker et Laties, 1985). » 


Cette phrase longue comporte cinq informations : 
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- il : Pour améliorer la conservation des produits végétaux, il conviendra 


donc de réduire leur activité catabolique, 


- 12 : cependant, la préparation des fruits prêts à l’emploi provoque des stress 


de blessure, 


- 13: lesquels [des stresses de blessure] sont responsables d’une 


augmentation de l’intensité respiratoire des tranches de fruits 


- i4 : [augmentation de l’intensité respiratoire] est imputable au stress et non 


à l’augmentation des surfaces d’échange 


- 15: puisque le niveau d’oxygène est suffisamment haut pour saturer la 


réponse respiratoire (Tucker et Laties, 1985). 


L'étudiant voulait transmettre trois idées qui regroupent les 
informations comme suit : «11 » pour la première idée, «12, 13 et i4 », la 
deuxième et «i5», la troisième. Avec les marqueurs logiques, 
« cependant » dans 12 et « puisque » dans 15, il aurait fallu subdiviser cette 
structure en trois phrases respectivement indépendantes. Pourtant, faute de 


signes de ponctuation, l’étudiant a produit une seule succession longue. 


Ce message est encore marqué par une suite de plusieurs 
subordonnées, de 12 à 15, l’une insérant l’autre en cascade. Dans ce sens, 13 
est enchâssée dans 12, i4 dans 13 et 15 dans i4, tout comme une chaîne de 
maints maillons joints au désavantage de la longueur. En conséquence, il 
existe l’erreur d’ordre syntaxique en ce qui concerne l’emploi du verbe 


« être » dans 14, dépourvu du pronom sujet « qui ». 
Ainsi, nous essayons de réexprimer les idées, par exemple : 


«Pour améliorer la conservation des produits végétaux, il est 
nécessaire de réduire leur activité catabolique. Cependant, la 


préparation des fruits prêts à manger provoque des stress de blessure 
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qui sont responsables de l’augmentation de l’intensité respiratoire 
des tranches de fruits. C’est cette dernière qui est imputable au stress 
mais pas à l’augmentation des surfaces d’échange, car le niveau 
d’oxygène est suffisamment haut pour saturer la réponse respiratoire 


(Tucker et Laties, 1985). » 


2.10.2. M10, P48 


P48-« Les fruits et légumes découpés sont sensibles aux pertes 
d’eau en raison de l’augmentation de la surface et de la blessure, or 
la perte d’eau n’a pas seulement des conséquences physiques 
(pertes de poids, flétrissement), elle a des conséquences 
physiologiques importantes puisqu'elle accélère la sénescence du 


fruit ou de la légume. » 
Nous comptons quatre informations dans ce passage : 


- il: Les fruits et légumes découpés sont sensibles aux pertes d’eau en 


raison de l’augmentation de la surface et de la blessure, 


- 12 : or la perte d’eau n’a pas seulement des conséquences physiques (pertes 


de poids, flétrissement), 
- 13 : elle a des conséquences physiologiques importantes 
- i4 : puisqu'elle accélère la sénescence du fruit ou de la légume 


Le problème de mal gérer les signes de ponctuation a laissé ses 
traces dans cette structure. Effectivement, nous assistons à la combinaison 
de deux idées divergentes, l’une portant sur le risque de perte d’eau du fruit 
en raison de l’augmentation de la surface et de blessure, et l’autre insistant 
sur les conséquences causées par la perte d’eau du fruit. Dans ce cas, c’est 
l’union de deux idées en une chaîne d’informations séparées seulement par 
deux virgules qui a rendu la phrase confuse. Si l’étudiant décomposait ce 


passage en deux phrases, sa phrase serait plus claire. 
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De plus, les marqueurs de l’addition «non seulement...mais 
également » mal utilisés au sein de 12 et 13, gênent aussi le lecteur, car 


l'étudiant les a traduits du vietnamien. 
Nous proposerions donc de réécrire la phrase comme suit : 


« Les fruits et les légumes découpés sont sensibles à la perte d’eau 
en raison de l’augmentation de la surface et de la blessure. Cette 
perte d’eau entraîne non seulement des conséquences physiques 
(pertes de poids, flétrissement), mais encore des conséquences 
physiologiques importantes, car elle accélère la sénescence du fruit 


ou du légume. » 


2.10.3. M10, P49 


P49-« Si les produits sont commercialisé à sec, comme les tranches 
de pommes destinées à la réutilisation industrielle ou artisanale, il 
est nécessaire d’éliminer un excès d’eau libre car ce milieu est 
favorable aux développements des micro-organisme et peut 
contribuer à la déstructuration des tissus végétaux. » 
Il y a quatre informations insérées dans ce passage. 
- 11: Si les produits sont commercialisé à sec, comme les tranches de 
pommes destinées à la réutilisation industrielle ou artisanale, 


- 12 : il est nécessaire d’éliminer un excès d’eau libre 


- 13: car ce milieu [d’eau libre] est favorable aux développements des 


micro-organisme 


-i4 : et [ce milieu d’eau libre] peut contribuer à la déstructuration des tissus 


végétaux. 


Dans ce cas, il semble que le changement de thème de la première 


idée (i1, 12) portant sur la nécessité d’éliminer de l’eau libre en excès dans 
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les produits consommés à sec, à la deuxième (13, i4) expliquant cette 
nécessité n’attire pas l’attention de l’apprenant pour séparer ce passage en 


d’autres phrases moins longues. 


De surcroît, les erreurs en matière de la concordance des temps du 
verbe « être » dans i2 et de l’accord en genre et en nombre des mots 


éparpillés dans la phrase, compromettent aussi la clarté de la phrase. 


Pour que la phrase soit plus claire, nous proposerions ci-dessous un 


essai de réécriture, tel que : 


« Au cas où les produits sont commercialisés sous forme séchée 
comme les tranches de pomme destinées à la réutilisation industrielle 
ou artisanale, il sera nécessaire d’éliminer de l’eau libre en excès. En 
effet, le milieu trop humide est favorable aux développements des 
micro-organismes et peut causer la déstructuration des tissus 


végétaux. » 


2.10.4. M10, P50 


P50-« D’autre part, dans la figure 8, on constate que l'efficacité 
d’inhibition du brunissement enzymatique augmente en fonction de 
l’augmentation de la concentration, en outre, plus la durée de 


conservation est long, plus le degré de brunissement est élevé. » 
Ce passage intègre quatre informations : 
-il : D'autre part, dans la figure 8, on constate 


- 12 : [que] l’efficacité d’inhibition du brunissement enzymatique augmente 


en fonction de l’augmentation de la concentration, 
- 13 : en outre, plus la durée de conservation est long, 


- 14 : plus le degré de brunissement est élevé. 
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Dans cette phrase, nous pouvons constater la première idée (11, 12) 
débouchant sur l’augmentation de l’efficacité d’inhibition du brunissement 
enzymatique en fonction de l’augmentation de la concentration, et la 
deuxième (13, 14) apportant plus de détails à la première. L’emploi du 
connecteur logique «en outre» dans 13 prouve ce lien sémantique. 
Cependant, au lieu de mettre un point devant ce marqueur d’ajout pour 
produire deux phrases indépendantes, l’étudiant les a combinées en un flux 
de quatre informations écartées par deux virgules. Il s’agit donc de la 


mauvaise gestion de la ponctuation. 


Nous proposerions donc de restructurer les informations comme 


suit : 
«D'autre part, dans la figure 8, on constate que l’efficacité 
d’inhibition du brunissement enzymatique augmente en fonction de 
l'augmentation de la concentration. En outre, plus la durée de 
conservation est longue, plus le degré de brunissement est élevé. » 
2.11.5. M10, P51 


P51-« Ces résultats indiquent que la solution d’acide citrique à 
faible concentration n’est pas capable de bien préserver la couleur 
du produit, au contraire, elle donne une meilleure couleur dans 
l’eau à 0,5% d’acide citrique, mais quand la teneur augmente 
jusqu’à 0,75% cela entraîne une grande croissance de la valeur 


AL. » 
Cinq informations sont comptées dans cette phrase : 
-il : Ces résultats indiquent que 


- 12 : la solution d’acide citrique à faible concentration n’est pas capable de 


bien préserver la couleur du produit, 
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- 13: au contraire, elle donne une meilleure couleur dans l’eau à 0,5% 


d’acide citrique, 
- 14 : mais quand la teneur augmente jusqu’à 0,75% 
- 15 : cela entraîne une grande croissance de la valeur AL. 


Comme nous observons, l’étudiant voulait transmettre trois idées 
assez claires. La première, comprenant il et 12, insiste sur l’incapacité de 
l’acide citrique à faible concentration dans la préservation de la couleur du 
produit, alors que la deuxième, 13, présente le résultat opposé à la première 
lorsque l’on utilise cet acide à 0,5%. Le connecteur logique « au contraire » 
utilisé dans 13 explique bien cette opposition. La troisième idée démontre la 
grande croissance de la valeur AL quand on utilise de l’acide citrique à 


0,75%. 


Ainsi, il vaut mieux décomposer ces trois idées au lieu de les 
regrouper en une chaîne longue. Pour ce faire, nous tentons de réexprimer 


la phrase comme suit : 


« Ces résultats indiquent que la solution d’acide citrique à faible 
concentration n’est pas capable de bien préserver la couleur du 
produit. Au contraire, elle donne une meilleure couleur dans l’eau à 
0,5% d’acide citrique. Pourtant, quand la teneur d’acide citrique 
augmente jusqu’à 0,75%, il y aura une grande croissance de la valeur 


AL. » 


2.10.6. M10, P52 


P52-« De même que l'acide citrique, l’acide citrique ascorbique 
peut aussi diminuer le pH du milieu, ce qui empêcher l’oxydation 
de NADH et influence sur l’électrolyse de la membrane cellulaire, 
pour cette raison, ce milieu peut exterminer des micro-organismes 


présents à la surface du produit. » 
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Nous délimitons quatre informations dans cet ensemble. 


- il : De même que l'acide citrique, l’acide citrique ascorbique peut aussi 


diminuer le pH du milieu, 
- 12 : ce qui [le pH du milieu] empêcher l’oxydation de NADH 


- 13: et [le pH du milieu] influence sur l’électrolyse de la membrane 


cellulaire, 


- i4 : pour cette raison, ce milieu peut exterminer des micro-organismes 


présents à la surface du produit. 


Cette phrase marque la combinaison de deux idées, l’une (il, 12, 13) 
montrant la capacité de diminuer le pH du milieu d’acide citrique 
ascorbique et les conséquences provoquées par la diminution du pH, et 
l’autre (14) exprimant la conséquence de la première. Pourtant, il semble 
que l’étudiant a oublié le marqueur de relation « pour cette raison » dans 14, 
servant à différencier le fil sémantique de deux idées. C’est pourquoi, la 


phrase devient longue par l’assemblage des informations en une succession. 


A part le problème de longueur, il existe une autre erreur concernant 
l'emploi du verbe « empêcher » dans 12 sans conjugaison, ce qui résulte de 
l'influence de la langue maternelle de l’étudiant où la morphologie des 


verbes est toujours invariable malgré le temps et la personne. 


Afin de favoriser le suivi du lien sémantique chez le lecteur, un essai 


de reformulation suivant se montrerait plus adéquat. 


«De même que l’acide citrique, l’acide citrique ascorbique peut 
aussi diminuer le pH du milieu, ce qui empêche l’oxydation de 
NADH et influence l’électrolyse de la membrane cellulaire. Pour 
cette raison, ce milieu peut exterminer des micro-organismes 


présents à la surface du produit. » 
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2.10.7. M10, P53 


P53-« Cela peut s’expliquer par la raison suivante : comme on l’a 
constaté, la couleur du produit est bien préservée grâce à la 
prévention du brunissement enzymatique, en outre, il n’y a pas 
beaucoup d’altération de la texture à cause de la destruction des 


tissus végétaux. » 
Dans cette phrase, il y a aussi quatre informations suivantes : 
- 11 : Cela peut s’expliquer par la raison suivante : 
- 12 : comme on l’a constaté, 


- 13: la couleur du produit est bien préservée grâce à la prévention du 


brunissement enzymatique, 


- i4 : en outre, il n’y a pas beaucoup d’altération de la texture à cause de la 


destruction des tissus végétaux. 


La longueur de cette phrase s’explique par l’absence d’un point 
devant le connecteur d’ajout « en outre » dans i4 qui différencie la première 
idée sur la préservation de la couleur du produit grâce à la prévention du 
brunissement enzymatique, de la deuxième sur l’altération inconsidérable 


de la texture du produit. 


Pour améliorer la lisibilité de la phrase, nous proposerions de l’aérer, 


par exemple : 


« Cela peut s’expliquer que comme on l’a constaté, la couleur du 
produit est bien préservée grâce à la prévention du brunissement 
enzymatique. En outre, il n’y a pas beaucoup d’altération de la 


texture en raison de la destruction des tissus végétaux. » 


2.10.8. M10, P54 
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P54-« Alors que, la solution d’acide ascorbique (0,5%) et d’ozone 


` 


(0,11ppm) présente le nombre de micro-organismes à une 
différence non considérable, en outre, avec la figure 19, on voit que 
l’échantillon est traité en solution d’acide citrique, d’acide 
ascorbique, d’ozone, tous ceux-ci peuvent désinfecter plus 


efficacement que celui traité en solution de chlorine (7ppm). » 


Dans cette phrase longue, on peut compter quatre 


informations suivantes : 


-il : Alors que, la solution d’acide ascorbique (0,5%) et d’ozone (0,1 1ppm) 


présente le nombre de micro-organismes à une différence non considérable, 
- 12 : en outre, avec la figure 19, on voit que 


-13 : l'échantillon est traité en solution d’acide citrique, d’acide ascorbique, 


d’ozone, 


- 14: tous ceux-ci [les solutions d’acides et d’ozone] peuvent désinfecter 


plus efficacement que celui traité en solution de chlorine (7ppm). 


Cette phrase présente les observations sur l’échantillon traité dans les 
solutions différentes. Suite à ce fil sémantique, nous notons deux idées dont 
la première (11) démontre le nombre de micro-organismes peu différent 
dans deux solutions d’acide ascorbique et d’ozone, et que la deuxième (12, 
13, 14) comporte des informations apportées à la première. Le connecteur 
d’ajout «en outre » justifie cette séparation sémantique de deux idées. 
Toutefois, l’union de quatre informations seulement par les virgules a 


allongé la phrase. 


A l'écart de la longueur excessive, cette phrase est encore fort 
marquée par les erreurs ayant trait à l’usage inadéquat du connecteur 


« Alors que » et de la syntaxe nominale « une différence non considérable » 
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dans il, transférés respectivement du vietnamien : « v y thì » et «m ts 


khác bi t không đáng k ». 


Nous tentons donc de réorganiser les informations pour améliorer la 


la phrase, tout comme : 


« Alors, la solution d’acide ascorbique (0,5%) et d’ozone (0,1 1ppm) 
présentent une différence insignifiante du nombre de micro- 
organismes. En outre, avec la figure 19, on voit que l’échantillon 
traité en solution d’acide citrique, d’acide ascorbique et d’ozone peut 
être désinfecté plus efficacement que celui traité en solution de 


chlorine (7ppm). » 


2.10.9. M10, P55 


P55-« Au regard des résultats donnés dans le tableau 24, on trouve 
que la durée de lavage influence significativement sur la 
transformation de la couleur du produit ainsi que la capacité de 
prévention du brunissement enzymatique de la solution d’ozone, 
plus la valeur AL est élevée lorsque la durée de traitement est 


longue. » 


Nous pouvons délimiter quatre informations enchâssées dans cette 


phrase : 
-il : Au regard des résultats donnés dans le tableau 24, on trouve 


- i2: que la durée de lavage influence significativement sur la 
transformation de la couleur du produit ainsi que la capacité de prévention 


du brunissement enzymatique de la solution d’ozone, 
- 13 : plus la valeur AL est élevée 


- 14 : lorsque la durée de traitement est longue. 
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Ce passage comprend deux idées divergentes, la première (11, 12) 
montrant l’influence de la durée de lavage sur la transformation de la 
couleur du produit et sur la capacité de prévention du brunissement 
enzymatique de la solution d’ozone, et la deuxième (13, 14) expliquant 
l'allongement du temps de traitement du produit. Cependant, ces deux idées 


ont été disjointes par une seule virgule à la place d’un point. 


Hormis la longueur inadéquate, l’apprenant a mal exprimé l’idée de 
proportion en utilisant les connecteurs « plus...lorsque... », traduits du 


vietnamien « ...càng... khi mà... ». 


La proposition de reformulation des idées suivante pourrait donc 


éclaircir la phrase. 


« Selon les résultats présentés dans le tableau 24, on trouve que la 
durée de lavage influence significativement la transformation de la 
couleur du produit ainsi que la capacité de prévention du 
brunissement enzymatique de la solution d’ozone. Plus la valeur AL 


est élevée, plus la durée du traitement est longue. » 


2.11. Mémoire 11, soutenu en 2009, promotion 30 


P56-« Et les résultats présentés dans les figures 13, 14, 15, 16, 17, 
18 montrent aussi que le temps d’hausse de chaleur et le temps 
d’abaissement de chaleur dans le processus de pasteurisation de 
l'emballage en fer-blanc est plus court que celui est en verre c’est 
pourquoi, la valeur sensorielle et nutritionnelle du produit contenu 
dans l’emballage en fer-blanc est plus meilleure que celle en 


verre. » 
Cette dernière phrase comprend quatre informations suivantes : 


- 11: Et les résultats présentés dans les figures 13, 14, 15, 16, 17, 18 


montrent aussi 
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- 12 : que le temps d’hausse de chaleur et le temps d’abaissement de chaleur 


dans le processus de pasteurisation de l’emballage en fer-blanc est plus court 
- 13 : que celui est en verre 


- 14: c’est pourquoi, la valeur sensorielle et nutritionnelle du produit 


contenu dans l’emballage en fer-blanc est plus meilleure que celle en verre. 


Au regard de ce cas, l’étudiant voulait transmettre deux idées de 
relation de cause/conséquence. L'idée de cause (11, 12, 13) compare le temps 
de changement de la température au cours de la pasteurisation du produit 
emboîté dans deux emballages : en fer-blanc et en verre. Cette différence du 
temps de changement de la température provoque la deuxième idée (14) 
portant sur la différence de la valeur sensorielle et nutritionnelle du produit 
dans ces deux emballages. Le marqueur de conséquence « c’est pourquoi » 
dans i4 a bien marqué l’idée de conséquence. Toutefois, vu que l’étudiant a 
associé ces deux idées en une seule suite sans aucun signe de ponctuation 


les séparant, la phrase devient donc longue et embrouillée. 


Ensuite, l’étudiant a utilisé le nom inadéquat au contexte dans 12, 
« chaleur » pour «température » en raison de la consultation de petits 
dictionnaires vietnamien-français qui définissent « chaleur = température = 
nhi t », et a mal employé le verbe « être » dans 13 sans pronom sujet, ce qui 
résulte de l’influence de la manière discursive habituelle en langue 


maternelle de l’étudiant. 


Pour mieux exprimer les idées, on pourrait donc reformuler la phrase 


comme suit : 


«Les résultats présentés dans les figures 13, 14, 15, 16, 17, 18 
montrent aussi que le temps d’hausse et d’abaissement de la 
température dans le processus de pasteurisation du produit dans 


l'emballage en fer-blanc est plus court que celui en verre. C’est 
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pourquoi, la valeur sensorielle et nutritionnelle du produit contenu 


dans l’emballage en fer-blanc est meilleure que celle en verre. » 


2.12. Conclusion partielle 


Après cette analyse, nous pouvons conclure que les étudiants 
construisent les phrases longues, voire très longues, enchâssant de 
nombreuses informations (de quatre à neuf), selon les habitudes qu’ils ont 
dans la production discursive en vietnamien. C’est donc la longueur 
excessive qui constitue la raison principale du manque de lisibilité des 
phrases étudiées. Suite aux résultats de l’analyse, nous avons décelé les 


raisons suivantes de cette longueur. 


Primo, elle est issue de la mauvaise maîtrise des signes de 


ponctuation, laquelle a allongé toutes les 56 phrases analysées. 


Secundo, privilégiant la densité des informations, les étudiants ont 
trop allongé leurs phrases par bon nombre de couches des composantes 
élémentaires (appositions, compléments, attributs...), tantôt sous forme des 
groupes nominaux tantôt sous forme des subordonnées, enchaînés en 


sucession. 


Tertio, certaines phrases d’étudiants sont compliquées et 
embrouillées en raison de plusieurs idées de cause/effet qui sont vraiment 
mal exprimées. Effectivement, dans cette relation, le fil des idées est 
présenté soit « à bâton rompu », soit comme une chaîne compliquée à 
plusieurs couches de maints maillons sans être élaborés logiquement. Il en 
résulte que les phrases sont à la fois allongées et opaques sur le plan 
sémantique. À ce propos, nous tenons à nous inspirer de la conclusion de T. 
Lebeaupin sur les raisons de la mauvaise compréhension des idées de 


relation de cause/conséquence : 
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«Ne pas comprendre, ou mal comprendre la nature de ces relations 
[relations de cause/conséquence] reviendrait, dans le premier cas, à ne 
percevoir qu’une suite d'événements sans liens visibles entre eux, et, 


dans le second, à commettre des contresens lourds de conséquences. » 
(T. Lebeaupin, 1990 : 145) 


De plus, comme le montrent les résultats obtenus de l’analyse des 
questionnaires réservés aux étudiants (cf. chapitre 5, section 9, 10, 11), ces 
derniers ont présenté leurs points de vues selon lesquels la production des 
phrases longues prouvait la qualité d’un étudiant brillant en expression 
écrite. Le privilège accordé aux structures comprenant maintes informations 
est ainsi explicable. Pourtant, la longueur excessive comme telle des 
phrases d’étudiants est nuisible à la lisibilité car elle dépasse l’empan du 
lecteur. Il s’ensuit que, selon l’argument de C. Préfontaine et al. (1993), 
lorsque le lecteur lit des messages trop denses en informations, son 
attention sera détournée de ceux-ci et il ne comprend pas le sens de ce qu’il 


lit. 


Du fait que la préoccupation des étudiants porte essentiellement sur 
la longueur de la phrase et le contenu scientifique du texte, les erreurs 
d’ordre morphosyntaxique sont par le fait inévitables. Effectivement, au 
cours de l’analyse, nous avons identifié qu’il y a beaucoup d’erreurs de cet 
ordre dans la production des étudiants, surtout celles dues à l’interférence 
du vietnamien qui sont aussi récurrentes. En tant que locutrice native, nous 


pouvons les reconnaître sans peine. 

Effectivement, nous pouvons citer une série d’erreurs concernant : 
- emploi des mots inappropriés au contexte, 
- la conjugaison du verbe, 


- la concordance des temps des verbes, 
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- l’accord des mots en genre et en nombre, 
- emploi des connecteurs, 
- la formulation de la relation de cause/effet. 


Ces faiblesses sont originaires pour une bonne part, de la maîtrise 
insuffisante des compétences en langue française, et pour d’autre part, du 


transfert de la langue vietnamienne qui est différente du français. 


A ce sujet, il nous convient de reprendre que selon notre enquête 
déjà présentée dans le chapitre 5 (sections 6 et 8), les étudiants ont avoué 
qu'ils privilégiaient la production d’un texte en vietnamien et le traduisaient 
par la suite en français. L’explication a été exposée que cette étape les aidait 


à trouver plus facilement les idées pour le texte. 


Concevant ainsi, les traces de la langue vietnamienne présentes dans 
les écrits en français des étudiants s’avèrent évidentes. Au cas où les 
phrases sont correctes sur le plan morphosyntaxique et que le lien 
sémantique entre les informations est clair, cet allongement nuit 
inévitablement à la lecture ainsi que la compréhension du lecteur. A plus 
forte raison lorsque le lecteur doit faire face aux phrases qui sont à la fois 


allongées et remplies de différents types d’erreurs. 


Ainsi, ce sont ces erreurs morphosyntaxiques, les conséquences 
provoquées de la longueur excessive des phrases analysées précédemment, 
qui compromettent pour une part la lisibilité linguistiques des écrits 


d’étudiants. 


En guise de conclusion, ce sont la longueur excessive et les erreurs 
morphosyntaxiques dues à l’interférence du vietnamien, résultant de cette 
longueur, qui ont compromis la lisibilité linguistique des phrases 


d’étudiants. 
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Les résultats d’analyse ci-dessus nous incitent donc à conclure qu’il 
existe certainement une tendance à produire de longues phrases chez les 
étudiants, ce qui entraîne peu ou prou la négligence du soin de la structure 
des phrases produites. Ce qui nous surprend, après cette analyse, consiste à 
la manière d’écrire de longues phrases qui s’affiche également dans les 
textes en vietnamiens tant généraux que scientifiques. En tant que locutrice 


native du vietnamien, nous la reconnaître sans difficulté. 


Or, lors de la rédaction du mémoire de fin d’études, les étudiants 
consultent aussi les textes scientifiques en vietnamien de leurs enseignants 
comme une source documentaire. Ainsi, toutes ces observations nous 
mènent par la suite à l’analyse des articles scientifiques en vietnamien des 


enseignants. 


Ainsi, ce travail d’analyse nous montrera s’il existerait des traits 


discursifs similaires dans les productions d’enseignants. 


3. Analyse des phrases longues relevées des articles des enseignants 


Dans cette analyse, nous poursuivons la même démarche appliquée à 
l’analyse des mémoires. En ce sens, nous avons cherché les articles en 
agroalimentaire dans les numéros de la Revue scientifique de l’Université 
de Cantho. Nous avons réalisé que les écrits en cette spécialité dans les 
numéros trouvés sont moins nombreux que ceux d’autres spécialités en 
agronomie. Par conséquent, nous n’avons relevé que 11 articles parsemés 


de 17 phrases longues. 


Afin d’analyser la longueur des phrases d’enseignants, nous utilisons 
aussi l’« information enchâssée » comme outil d’analyse. Juste après la 
phrase originale, nous allons exercer une traduction littérale pour que les 
lecteurs puissent avoir une vue générale de l’ordre d’apparition des mots 


dans une phrase en vietnamien. Nous proposons également une traduction 
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littéraire, juste après la traduction littérale, en faveur de la compréhension 


du lecteur non-natif du vietnamien. 


3.1. Numéro 5, 2006 


Dans ce numéro, nous avons trouvé trois articles avec quatre phrases 


longues. 


3.1.1. Article 1 


N.V.M et T.T.T, 2006, «Nh ngy ut nhh ng trong quá tnh ch bin 
filet cá tra (Pangasius Hypophthalmus) xông khói » (Etude des facteurs 
influençant le processus de transformation du filet de Pangasius 
Hypophthalmus), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No 5- 
2006, pp 105-114. 


Dans cet article, nous n’avons relevé qu’une phrase longue. 


Pl-« thidmbtducéduhiuh h ng,l ngvismhvt 
t ngs giatäng déngk nh ngv nth ph ngiâtr cho phép, å ng 
th ihìm1 ng NH3 và giá tr peroxyt cüng täng lên trong su t quá 
tinh b o qu n. » (A 1, 2006 : 113) 


(Traduction littérale: [A moment commencer avoir signe 
pourriture, quantité micro-organisme total augmenter considérable 
mais encore rester inférieur plus que valeur permis, en même temps 
teneur NH3 et valeur peroxyde aussi augmenter tout au long 


processus conservation.]) 


(Traduction littéraire : Au moment où apparaissent les premiers 
signes de pourriture, la quantité totale des micro-organismes 
augmente considérablement (mais reste encore inférieure à la 
valeur permise), et la teneur en NH3 et la valeur de peroxyde 


augmentent aussi tout au long du processus de conservation.) 
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Nous comptons quatre informations dans cette première phrase 


longue. 


-il: thidmbtducéduhiuh h ng, [Au moment commencer 


avoir signe pourri] 


-i2:1 ngvisinh vtt ngs gia täng dâng k [quantité micro-organismes 


totale augmenter considérable] 


-i3:nh ngv nth ph n giátr cho phép, [mais encore rester inférieur plus 


que valeur permis] 


-i4: d ngth 1hàml ng NH3 và giá tr peroxyt cüng täng lên trong su t 
quá trinh b o qu n. [en même temps teneur NH3 et valeur peroxyde aussi 


augmenter tout au long processus conservation.] 


Pour nous, locutrice native en vietnamien, nous pouvons bien suivre 
le fil des idées de cette phrase sauf un petit problème posé par la longueur 
de celle-ci. En effet, l’auteur a bien introduit le connecteur « d ng th i= en 
même temps » dans i4 pour ajouter à la première conséquence de la 
pourriture (12: quantité des micro-organismes...) une deuxième 
(augmentation de la teneur en NH3..). L'introduction de 13, une 
information complémentaire et déterminante de 12, provoque une petite 


confusion dans la lecture de la phrase. 


3.1.2. Article 2 


L.T.V.H et N.V.M., 2006, « Ngiên c u các yut nhh ng d n quâtrinh 
lên men b pc i mu i chua » (Etude des facteurs influençant le processus de 
fermentation du chou », dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, 


No 5-2006, pp123-130. 


Dans cet article, nous avons recueilli deux phrases longues. 


3.1.2.1. A2, P2 
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P2-« Bpcicôth d c düng d änt iho c mu i chua, sn 
ph m mu i chua ch a nhi u dinh d ng, v chua m nd ăn, kích 
thích s th ng th cc a ng i dùng, làm b a ăn tr nên ngon 


mi ngh n. » (A2, 2006 : 123) 


(Traduction littérale : [Chou pouvoir utilisé pour manger frais ou 
fermenter, produit fermenter contenir beaucoup nutrition, goût 
acide salé facile manger, exciter appétit du consommateur, rendre 


le repas bon plus.]) 


(Traduction littéraire : Le chou peut être mangé frais ou soumis à 
la fermentation. Le produit fermenté contient beaucoup d’ éléments 
nutritifs ; ses goûts acide et salé agréables à manger, excitent 


l’appétit du consommateur, rendent le repas meilleur.) 
Cette phrase longue se compose de cinq informations : 
-il: Bpcicéth d c dùng d änt i [Chou pouvoir utilisé pour 
manger frais] 
-i2 : ho c mu 1 chua, [ou fermenter,] 


- i3: sn ph m mu i chua ch a nhi u dinh d ng, [produit fermenter 


contenir beaucoup nutrition, ] 


-i4:v chua m nd ăn, kích thích s th ngth cc ang i dùng, [goût 


acide salé facile manger, exciter appétit du consommateur, ] 
-i5: làmb aăntr nên ngon mi ngh n. [rendre le repas bon plus.] 


Dans ce passage, il existe deux idées incluses, la première 
comprenant il et 12 et la deuxième, 13, 14 et 15. C’est le changement de 
thème dans 13 qui marque la séparation sémantique des informations : après 
avoir présenté deux types de consommation (manger frais et soumettre à la 


fermentation), l’auteur présente les avantages nutritifs et gastronomiques du 
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produit fermenté. Cependant, au lieu de mettre un point après 12, l’auteur a 


utilisé une virgule, produisant ainsi une suite de cinq informations. 


Outre la longueur, le manque de lisibilité de cette phrase réside dans 
la formulation de la relation de cause/conséquence dans i4 et 15. 
Effectivement, 15 constitue une conséquence de i4. Cependant, l’auteur n’a 
utilisé aucune marque linguistique pour les distinguer. Dans les textes en 
vietnamien aussi bien généraux que scientifique, ce problème constitue un 
trait discursif assez habituel. C’est aussi le problème que nous avons 


dévoilé dans les écrits d’étudiants. 


3.1.2.2. A2, P3 


P3-« Trong khi đó t i Vi t Nam, b p c i mu i chuath ngå c 
s n xu t theo qui mô th công t i gia dinh, quá trinh lên men trong 
đi u ki nt nhiên nên chtl ng s n ph m không n d nh, các 
thông s kTthu t nhh ng lên quá trinh lên men ch ad c tìm 
hi u 1 dngthisnphmchad cth tr ng tiêu th ch p 
nh n, qui mô s n xu t công nghi p ch a d c quan tâm. » (A2, 


2006 : 124) 


(Traduction littérale : [Pendant temps là au Vietnam, chou 
fermenté souvent produit selon échelle artisanale familiale, 
processus fermentation dans condition naturelle c’est pourquoi 
qualité produit non stable, des paramètres techniques influer sur 
processus fermentation pas encore étudié bien en même temps 
produit pas encore marché consommateur accepté, niveau 


fabrication industrielle pas encore investi.]) 


(Traduction littéraire : ... au Vietnam, le chou fermenté est 
souvent produit manuellement et à l’échelle familiale. Comme la 
fermentation se produit dans les conditions naturelles, la qualité du 


produit n’est pas stabilisée, et les paramètres techniques 
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influençant le processus de fermentation ne sont pas encore bien 
étudiés. De plus, le produit n’est pas encore accepté par les 
consommateurs, et la production d’envergure industrielle n’est pas 


encore prise en compte.) 
Cette phrase est assez longue avec six informations incluses : 


- il: Trong khi dé t i Vi t Nam, b p c i mu ichuath ngå csnxut 
theo qui mô th công t i gia đình, [Pendant temps là au Vietnam, chou 


fermenter souvent produit selon échelle artisanale familiale] 


- i2 : quá trinh lên men trong di u ki n t nhiên [processus fermentation 


dans condition naturelle] 


- i3: nên cht 1 ng sn ph m không n d nh, [c’est pourquoi qualité 


produit non stable, ] 


- i4 : các thông s kīthu t nhh ng lên quá trinh lên men ch ad c tìm 
hi u rõ [des paramètres techniques influer sur processus fermentation pas 


encore étudié bien] 


-i5: dngthisnphmchad cth tr ng tiêu th ch p nh n, [en 


même temps produit pas encore marché consommateur accepté, ] 


- 16 : qui mô s n xu t công nghi pch a d c quan tâm. [niveau fabrication 


industrielle pas encore investi.] 


Cette phrase est marquée par la mauvaise gestion des signes de 
ponctuation, ce qui rend la phrase très longue avec six informations. Au lieu 
de la diviser au moins en trois phrases distinctes : « il », « 12, 13 et 14 », « 15 
et 16 », l’auteur les a insérées dans une seule chaîne séparée de trois 


virgules. Il est donc difficile de retenir les contenus de ce passage. 


3.1.3. Article 3 
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N.P.T., 2006, « Dänh giá qui tnh áp d ng s n xu ts chh n cho khâur a 
nguyên liu và d ng c ti nhà máy ch bin thy sn VitHi» 
(Evaluation de l’application de la production propre pour l’étape de lavage 
des matières premières et des outils de travail dans l’usine de production 
des produits aquatiques Viet Hai), dans Revue scientifique de l’Université 


de Cantho, No 5-2006, pp. 167-174. 


Dans cet article, nous avons trouvé la phrase ci-dessous. 


P4-« S n xu ts chh n có nhi ul iích v môitr ng(môitr ng 
liên t cå ccithin,giml ng ch tth iđ ara môitr ng, 
bov å cngu n tài nguyên,to di u ki n thu nl i th chi n 
h th ng qu n lí môi tr ng ISO 1400) và l iíchv kinht (gi m 
chi phí t ng th , tăng 1 i ích, tăng năng su t, gi mb t các nghïa v 

pháp lí, c i thi n hình nh c a doanh ngh êp, täng l ith so sánh) 
trong khi n cta có íts doanh nghi p phânb c th ngân sách 
cho ho td ng môi tr ng (SEAQIP, 2000). » (A3, 2006 : 168) 


(Traduction littérale : [Production propre plus avoir beaucoup 
intérêt pour environnement (environnement souvent est amélioré, 
diminuer quantité déchets à environnement, protéger ressource 
naturelle, créer condition favorable pour appliquer système 
manager environnement ISO 1400) et intérêt sur économie 
(diminuer frais total, augmenter intérêt, augmenter rendement, 
limiter devoir juridique, améliorer image de société, augmenter 
avantages concurrent) pendant notre pays avoir peu nombre société 
verser concret budget pour activité environnement. ]) 

(Traduction littéraire : La production propre apporte davantage 
d'intérêts quant à l’environnement : amélioration continuelle, 
diminution de déchets, préservation des ressources naturelles, 
créations des conditions favorables à l’application du système de 


management de l’environnement d’ISO 1400. Du côté 
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économique, elle est profitable : diminution des frais généraux, 
augmentation  d’avantages et de rendement, diminution 
d'obligations juridiques, amélioration de l’image entrepreneuriale, 
augmentation des avantages comparés pendant que notre pays n’a 
pas beaucoup d’entreprises qui prévoit un budget détaillé pour les 


activités pour l’environnement. (SEAQIP, 2000). ) 
Dans cette phrase, il y a quatre informations suivantes : 


-il:S nxu ts chh ncónhi ul iíchv m itr ng(môitr ng liênt c 
d ccithin,giml ngchtthid aramôitr ng,bov d cngun 
tài nguyên, t o di u ki nthu nl id th chi nh th ng qu n lí môi tr ng 
ISO 1400) [Production propre plus avoir beaucoup intérêt pour 
environnement (environnement souvent est amélioré, diminuer quantité 


déchets à environnement, protéger ressource naturelle, créer condition 
favorable pour appliquer système manager environnement ISO 1400)] 

- i2: vàl iíchv kinht (gi m chi phí t ng th , tăng 1 i ích, täng näng 
su t, gi m b t các nghřa v pháp lí, c i thi n hình nh c a doanh ngh êp, 
täng li th so sánh) [et intérêt sur économie (diminuer frais total, 
augmenter intérêt, augmenter rendement, limiter devoir jurudique, 


améliorer image de société, augmenter avantages concurrent)] 


-i3 : trong khin cta cóíts doanh nghi p [pendant notre pays avoir peu 


nombre société] 


-i4: [s doanh nghi p] phânb c th ngân sách cho ho td ng môitr ng 
(SEAQIP, 2000). ([nombre société] verser concret budget pour activité 


environnement. )) 


Dans ce passage, l’auteur aborde deux thèmes principaux, le premier 
portant sur les intérêts de la production propre (i1 et 12) et le deuxième sur 


la réalité de la production propre au Viet Nam, (13 et 14). 
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Même pour les locuteurs natifs du vietnamien, il n’est pas du tout 


` 


facile de retenir le fil d’idées de cette phrase à cause d’un nombre 
considérable des appositions mises entre parenthèses. Ces dernières sont 
tantôt sous forme d’une phrase complète, tantôt sous forme des structures 
impersonnelles listées dans il et 12. Dans ce cas, l’auteur veut exprimer 
deux avantages (A) de la production propre que sont deux compléments 
d’objet du verbe « có » (= avoir). Or, chaque complément enchâsse en lui- 


même plusieurs autres idées que nous séparons comme suit : 

-Al:liíchv m itr ng [intérêts pour environnement] 
- môi tr ng liên tc ä c cithi n, [environnement souvent est 
amélioré] 
-giml ngchtthid aramôitr ng, [diminuer quantité déchets 
à environnement. | 
-bov d cngu n tài nguyên, [protéger ressource naturelle] 


-to đi u ki nthunliđ th chinh th ng qu n lí môi tr ng 
ISO 1400 [créer condition favorable pour appliquer système 


manager environnement ISO 1400] 
- A2 : vàl iíchv kinht [et intérêt sur économie] 
- gi m chi phí t ng th , [diminuer frais général] 
- tăng 1 1 ích, [augmenter intérêt] 
- tăng năng su t, [augmenter rendement] 
-gi mb tcác nghīïīav pháp lí, [diminuer devoir juridique] 
-c ithi nhinh nhc a doanh ngh êp, [améliorer image de société] 


- tăng 1 ith so sánh. [augmenter avantage comparé] 
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Comme nous l’analysons, A1 comprend quatre idées mises entre 
parenthèses, tandis que A2, encore plus longue, en enchâsse six. C’est donc 
cet élargissement démesuré des idées élémentaires qui a embrouillé la 
phrase et a fatigué le lecteur. Cette manière d’écrire est assez courante dans 
les écrits en vietnamien et ressemble aussi à celle dans des phrases des 


étudiants que nous avons analysée dans la section précédente. 


3.2. Numéro 6, 2006 


Dans ce numéro, nous avons recueilli quatre articles contenant cinq 


phrases longues. 


3.2.1. Article 4 


N.N.M.P. et al., 2006, « nhh ngcanhitd vabaobidnchtl ng 
và th i gian b o qu n xoûi cát Hoà L c » (Influence de la température et de 
l'emballage sur la qualité et la durée de conservation des mangues Hoa 


Loc), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No6-2006, pp9-17. 


Dans cet article, nous avons relevé deux phrases longues. 


3.2.1.1. A4, P5 


P5-« Nguyên nhân do lúc này protopectin ch a chuy n thành 
pectin nhi u, nh ng do quá tùnh hô h p di n ra n nh, 1 ng 
n cthoát ra nhi u, tính háon ch keo gi m, hàìm1 ngcht 


khô täng d nd nd daithtqu täng. » (A4, 2006 : 16) 


(Traduction littérale : [Cause est que en ce moment protopectine 
pas encore transformer en pectine beaucoup mais puisque 
processus respiration se passer stablement la perte d’eau agumente 
absorption d’eau des colloïdes diminuer, la teneur matière sèche 


augmente, entraîner élasticité de chair de fruit augmenter.]) 
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(Traduction littéraire : Ce phénomène est expliqué comme suit : 
en ce moment la protopectine ne se transforme pas beaucoup en 
pectine. Pourtant, à cause de la régularité du processus respiratoire, 
la quantité d’eau vaporisée est élevée, l’absorption d’eau des 
colloïdes diminue, et la teneur en matière sèche augmente. Tout 


ceci produit l’élasticité de la chair du fruit.) 

Il y a sept informations enchâssées dans cette phrase longue. 
-il : Nguyên nhân do [cause est que] 
- i2 : lúc này protopectin ch a chuy n thành pectin nhi u, [en ce moment 
protopectine pas encore transformer en pectine beaucoup] 
- i3 : nh ng do quá tùnh hô h p di n ra n å nh, [mais puisque processus 
respiration se passer stablement] 
-i4:1 ngn cthoátra nhi u, [la perte d’eau agumente] 
-i5 : tính háon ch keo gi m, [absorption d’eau des colloïdes diminuer,] 
-i6:hìm1 ngch t khô täng [la teneur matière sèche augmente, ] 
-i7: dn d n d dai tht qu tăng [entraîner élasticité de chair de fruit 
augmenter.] 


L'auteur s’est efforcé de véhiculer davantage que possible le contenu 
scientifique au détriment de la lisibilité du passage. Ainsi, les idées 
s’enchaînent de façon embrouillée, l’une reliée successivement à l’autre 
comme une liste des faits. Selon le fil sémantique, la première idée, (11 et 
12), porte sur l’état de la propectine tandis que la deuxième, (13, 14, 15 et 16), 
avec le marqueur de concession « pourtant », présente les raisons de 
l’élasticité de la chair du fruit, (17). La combinaison de ces idées résulte 


donc de la mauvaise gestion de la ponctuation. 
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De plus, nous remarquons ensuite la manière d’écrire très courante 
des scripteurs vietnamiens, étant l’emploi d’un verbe dont le sujet constitue 
toute une série d’idées qui le précède. Pour le cas, le verbe «d n d n » (= 
entraîner) dans 17 a pour sujet la suite d’informations : 13, 14, 15, 16. C’est 
une structure agrammaticale qu’on peut observer souvent à l’oral : tout 
porte à croire que l’écrit, même scientifique des Vietnamiens, n’est pas 
assez soigné du point de vue grammatical. Nous trouvons qu’il s’agit là 
d’une lacune syntaxique semblable à celle analysée précédemment dans des 


phrases d’étudiants. 


3.2.1.2. A4, P6 


P6-« cu 1 qu trinh b o qu n, c ngthtqu gi m di là do lúc 
nàyhàm1 ng ch t khô hòa tan tiêu hao do quá trinh hô h p nhi u, 
protopectin chuy n thành pectin trong giai doan chín, h keo b lão 
hoá, c ng d hô h p gi m, quá trinh thoái hóa tinh b t di n ra, 
tinh b t chuy n thình å ng nhi u, hìm1 ngn cthoát ra ít làm 
cho c u trúc qu m m di. » (A4, 2006 : 16) 


(Traduction littérale : [A la fin de processus conservation, dureté 
de chair diminuer parce que quantité matière sèche soluble perdu 
en raison de processus respiration nombreux, protopectine 
transformer en pectine au cours de maturité, colloïdes vieillis, 
intensité respiration diminuer, processus dégénérescent amidon se 
passer, amidon transformer en sucre beaucoup, quantité eau 


vaporiser peu, rendre structure produit tendre.] 


(Traduction littéraire : A la fin du processus de conservation, la 
dureté de la chair du fruit diminue parce qu’en ce moment la 
quantité des matières sèches solubles est éliminée dans le 
processus respiratoire, que la protopectine est transformée en 
pectine au cours de la maturité, que les colloïdes sont vieillies, que 


l’intensité de la respiration diminue, que la dégénérescence de 
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l’amidon se passe, que l’amidon se transforme beaucoup en sucre, 


et que la quantité d’eau vaporisée est minime.) 
Cette phrase longue comprend neuf informations. 
-il: cuiquâätinhboqun,d c ngthtqu gi m di [A la fin de 
processus conservation, dureté de chair diminuer] 
- i2 : là do lúc này hìm 1 ng ch t khô hòa tan tiêu hao do quá trinh hô h p 
nhi u, [parce que quantité matière sèche soluble perdu en raison de 


processus respiration nombreux, ] 


- 13: protopectin chuy n thành pectin trong giai đoan chín, [protopectine 


transformer en pectine au cours de maturité, ] 

-i4:h keob läo hoá, [colloïdes vieillis,] 

-i5:c ngd hôh pgi m, [intensité respiration diminuer,] 

- i6 : quá trinh thoái hóa tinh b t di n ra, [processus dégénérescent amidon 
se passer, ] 


- i7 : tinh b t chuy n thình å ng nhi u, [amidon transformer en sucre 


beaucoup, ] 
-i8:hàm] ngn cthoát ra ít [quantité eau vaporiser peu] 
- 19 : làm cho c u trúc qu m m di. [rendre structure produit tendre.] 


Dans cette phrase, il y a deux marqueurs de cause « do », chacun 
introduisant la cause du fait observé présenté dans le groupe qui le précède. 
Dans ce sens, la cause de la « dureté de la chair de fruit » est l’élimination 
de «la teneur des matières sèches solubles » ; et la cause de cette 
élimination est constituée d’une suite de faits tels que : la transformation de 
la protopectine en pectine, le vieillissement des colloïdes, la diminution de 
l'intensité respiration, l’apparition de la dégénérescence de l’amidon, la 


transformation abondante de l’amidon en sucre et la diminution de la 
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s 


quantité d’eau vaporisée. Nous tenons à exprimer cette chaîne 


d’informations embrouillée dans le schéma suivant : 
il expliquée par 12——+ 12 expliquée par : 13, 14, 15, 16, 17, 18 


Donc, si l’auteur décomposait cette phrase en plusieurs autres, le 


passage serait plus lisible. 


En plus, le sujet du verbe « làm cho » (dans 19) est constitué d’une 
suite d’idées précédentes (dans 13, 14, 15, 16, 17, 18) : cet emploi rend la 
phrase ambiguë du point de vue syntaxique, et opaque du point de vue 


sémantique. 


3.2.2. Article 5 


V.Q.T.T, 2006, « nhh ngcanngd muivanhitd lên men å n 
chti ngc hành tím mu i chua » (Influence de la teneur en sel et de la 
température de la fermentation sur la qualité des oignons violets soumis à la 
fermentation), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No6- 


2006, pp. 18-23. 


Cet article comprend une phrase longue suivante : 


P7-«K tq anghiênc u nhh ngc anhitd lên men vàn ng 
d mu iđnchtl ngc hành tím mu i chua cho th y, hành tím 
Vinh Châu có th lên men chos nph må tch tl ngt t,v chua 
mùi th m å c tr ng trong dung dch mu i 3,5% và nhi t d lên 
men 30+2°C, tuy nhiên, k t qu thu d c trong quá trinh lên men 
cho th y, càng v cu i quá trinh lên men, màu tím c a c hành 


càng nh td n. » (A 5, 2006 : 23) 


(Traduction littérale : [Résultat expérience influence de la 
température fermentation et teneur sel sur qualité tubercule de 
l’oignon violet fermenter montre, oignon violet Vinh Chau peut 


fermenter, donner produit qualité bonne, goût acide odeur 
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spécifique dans solution de sel 3,5% et température fermentation 
30+2°C, pourtant, résultat obtenu pendant processus fermentation 
montre, plus à la fin processus fermentation, couleur violet de 


tubercule oignon plus pâle]) 


(Traduction littéraire : Les résultats de l’expérience de l’influence 
de la température de fermentation et de la teneur en sel sur la 
qualité de l’oignon violet fermentée montrent que, l’oignon violet 
de Vinh Chau peut fermenter et donner un produit de bonne 
qualité, ayant le goût acide, l’odeur spécifique dans la solution de 
sel 3,5% et sous la température de 30+2°C. Pourtant, les résultats 
obtenus du processus de fermentation montrent que, plus la 


fermentation prend fin, plus l’oignon pâlit.) 
Il y a six informations intégrées dans ce passage : 


-il:Ktqu nghiêncu nhh ngc anhitd lên men vàn ngä mu i 
ån cht 1l ng c hành tím mu i chua cho th y, [Résultat expérience 
influence de la température fermentation et teneur sel sur qualité tubercule 


de l’oignon violet fermenter montre, ] 


- i2 : hành tím Vinh Châu có th lên men [oignon violet Vinh Chau peut 


fermenter] 


- i3: chos nphmđtchtl ngt t,v chua mùi th m đ c tr ng trong 
dung d ch mu i 3,5% và nhi t d lên men 302°C, [donner produit qualité 
bonne, goût acide odeur spécifique dans solution de sel 3,5% et température 


fermentation 30+2°C,] 


- i4: tuy nhiên, k t qu thu c trong quá trinh lên men cho th y, 


[pourtant, résultat obtenu pendant processus fermentation montre, ] 


-i5: càng v cu iquátħnh lên men, [plus à la fin processus fermentation] 
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- i6: màu tím c a c hành càng nh t d n [couleur violet de tubercule 


oignon plus pâle] 


Cette phrase est composée d’une suite de six informations assez 
longue. L’auteur a utilisé le connecteur de concession « tuy nhiên » (= 
pourtant) dans 14. Cela signifie que les informations (14, 15 et 16) suivant ce 
connecteur s’opposent à celles qui le précèdent. Cependant, les 
informations (14, 15, 16) ne sont pas dissociées des trois premières (11, 12 et 


13), ce qui rend la phrase embrouillée. 


3.2.3. Article 6 


N.M.C et N.P.T., 2006, « nhh ngc apH vàanhitd lêns hóa nâu gây 
rab i enzyme poroxidaset h t sen » (Influence du pH et de la température 
sur le brunissement provoqué par l’enzyme poroxidase des grains de lotus), 


dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No6-2006, pp. 24-32. 
Nous avons trouvé une seule phrase longue dans cet article. 


P8-« Hinh 5 cho th y å ng bi udi n å ng thái ho td ngc ah 
enzyme pH35gnnh 14 ng th ng, ho t tính c a enzyme 
t ng ngvinhitd kh osátt 30°C đ n 80°C đ ur ty u,s 
gia täng nhi td không làm thay d iho t tính c a enzyme. » (A 7, 
2006 : 29) 


(Traduction littérale : [Figure 5 montrer courbe activation de 
système enzyme à pH 3,5 presque droite, activité de enzyme 
correspondant à température expérimentée de 30°C à 80°C être très 


faible, augmentation température non changer activité de enzyme.]) 


(Traduction littéraire : La figure 5 montre que la courbe de 
l'activation du système d’enzyme au pH de 3,5 est presque une 


droite, que l’activité de l’enzyme correspondante à la température 
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expérimentée de 30°C à 80°C est très faible, et que l’augmentation 


de la température ne change pas l’activité de l’enzyme.) 


Nous pouvons compter quatre informations dans cette phrase comme 
suit : 
-il : Hinh 5 cho th y [Figure 5 montre que] 
-i2:đ ngbiudind ng tháiho tå ngc ah enzyme pH 3,5g n nh 
1 d ng th ng, [courbe activation de système enzyme au pH 3,5 presque 


droite] 


- i3 : ho t tính c a enzyme t ng ngv inhit d kh o sátt 30°C ån 
80°C đu rt yu, [activité de enzyme correspondante à température 


expérimentée de 30°C à 80°C être très faible,] 
- i4: s gia tăng nhi t d không làm thay d i ho t tính c a enzyme. 


[augmentation température non changer activité de enzyme. ] 


Dans cette phrase, nous comptons une proposition principale (i1) 
suivie de trois propositions subordonnées enchaînées en une série séparée 
seulement par deux virgules. Ce problème démontre aussi que c’est la 
mauvaise gestion des signes de ponctuation qui est responsable de la 


longueur démesurée de la phrase. 


3.2.4. Article 7 


H.N.T.L, 2006, « Tuy nch nn mm c có tính å ng hoácaot menr u 
Xuân Th nh » (Sélection de la moisissure active dans la levure ď’alcool 
Xuan Thanh), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No6- 
2006, pp162-171. 


Dans cet article, nous avons relevé une seule phrase longue 


suivante : 
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P9-« Bên c nh h u h t các dòng n m m c đ u phân gi i tinh b t 
theo ki uh khu n ty phát tri n d n dâus phân gi ih t tinh b t 
d n dé thì có m ts dòng cá bit nh 4.6 và 11.2 tuy h khu n 
sinh tr ng và phát tri nr tt tnh ng khà năng phân gi i tinh b t 
] ir t kém : vùng phân gi i tinh b tch t p trung quanh di m c y 
m c ho c ch phân giim tl pm ng trên b mt. » (A7, 2006: 
167) 


(Traduction littérale: [A côté de plupart espèces champignon 
transformer amidon selon modèle système de mycélium 
développer jusqu’où transformera amidon jusque-là être il y a 
quelques espèces particulières comme 4.6 et 11.2 bien que système 
de mycélium produire et développer bien mais capacité transformer 
amidon très faible : zone transformer amidon seulement se situer 
autour point planter champignons ou seulement transformer une 


couche mince sur surface. |) 


(Traduction littéraire : A côté de la plupart des espèces de 
champignons qui transforment l’amidon suivant le mécanisme 
selon lequel le système de mycélium va transformer tout l’amidon 
là où il se développe, il y a aussi quelques espèces particulières 
comme 4.6 et 11.2 dont la capacité de transformation d’amidon est 
très limitée, malgré sa bonne reproduction et son bon 
développement : la zone de transformation d’amidon se situe 
seulement autour du point de plantage des champignons ou ne 


constitue qu’une couche très mince à la surface.) 
Il s’agit d’une phrase très longue avec neuf informations. 


-il : Bênc nhh uh t các dòng n mm c å u phân gi i tinh b t theo ki u 


[A côté de plupart espèces champignon transformer amidon selon modèle] 


- i2: h khu n ty phát tri n d n đâu [système de mycélium développer 


jusqu’ où] 
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-i3:s phângiih ttinhb té n d6 [transformera amidon jusque-là] 


-id:thicémts dòng cábitnh 4.6 và 11.2 [être il y a quelques espèces 


particulières comme 4.6 et 11.2] 

-15:tuyh khu nsinhtr ng [bien que système de mycélium produire] 
-i6 : và phát tri nr tt t [et développer bien] 

- i7: nh ng khà näng phân gi i tinh b t li r t kém: [mais capacité 
transformer amidon très faible :] 

- i8: vùng phân gi i tinh b t ch t p trung quanh di m c y m c [zone 


transformer amidon seulement se situer autour point planter champignons] 


- i9: hoc ch phân gii mt l p m ng trên b m t. [ou seulement 


transformer une couche mince sur surface.] 


Nous trouvons dans ce paragraphe deux idées séparées par un 
changement de thème et composées comme suit : «11, 12, 13 » forment la 
première idée et «i4, 15, 16, 17,18 et 19 », la deuxième. Effectivement, la 
première présente les espèces de champignons suivant le même mécanisme 
de transformation que l’amidon, tandis que la deuxième démontre d’autres 
espèces particulières avec d’autres caractéristiques spécifiques présentées 
sous formes des subordonnées. Toutefois, il semble que l’auteur essaie 
d’assumer toutes les neuf informations en un seul flux tout en négligeant ce 
changement de thème pour subdiviser ce passage en d’autres phrases 


correspondantes. 


3.3. Numéro 7, 2007 


Dans les trois articles publiés dans ce numéro 7, nous avons pu 


relever sept phrases. 


3.3.1. Article 8 


282 


N.Q.H., 2007, « nhh ngc a calcium chloride và gibberellic acid x ly 
tr c thu ho ch ån ph m ch t và th i gian t n tr trái quit h ng » 
(Influence du calcium chloride et de l’acide gibberellique utilisé avant la 
récolte sur la qualité et la durée de conservation des mandarines rouges), 


dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No 7-2007, pp. 10-18 


Au sein du premier article, nous avons compté trois phrases longues. 


3.3.1.1. A8, P10 


P10-«X lív i GA320ppm cót 1 haoh ttr ngl ngth pnh t 
trong su tth i giant ntr cóth là do GA có tác d ng ngăn c n 
quá trình phân h y di pl ct , làm ch m quá tình chin c a trái, 
làm cho v tráic ngch ch nnênhnch s mtn ct đót l 
haoh ttr ngl ngc a trái cüngth ph n sov icác nghi mth c 


khác. » (A8, 2007 : 13) 


(Traduction littérale : [Traitement avec GA320 ppm posséder 
pourcentage de perte de poids bas pendant tout temps conservation 
il se peut être dû GA avoir effet empêcher processus 
décomposition chlorophylle, ralentir maturation de fruit, rendre 
peau dur plus donc limiter perte eau de là pourcentage de perte de 


poids de fruits aussi bas plus par rapport aux autres solutions.]) 


(Traduction litéraire : Le traitement du GA320 ppm présente un 
pourcentage médiocre de perte de poids durant toute la 
conservation, peut-être parce que GA a le rôle d'empêcher la 
décomposition de la chlorophylle, de ralentir la maturation du fruit, 
de rendre la peau plus dure, donc de réduire la perte d’eau. C’est 
pourquoi, le pourcentage de perte de poids du fruit est plus bas que 


d’autres traitements.) 


Cette phrase comporte sept informations : 
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-il:X lív iGA320ppm cót 1 haoh ttr ngl ngth pnh ttrong su t 
th i gian t n tr [Traitement avec GA320 ppm posséder pourcentage de 


perte de poids bas pendant tout temps conservation] 
-i2 :cóth là do [il se peut être dû] 


- i3 : GA có tác d ng ngăn c n quá trinh phân h y di pl ct , [GA avoir 


effet empêcher processus décomposition chlorophylle,] 

-i4 : làm ch m quá trinh chin c a trái, [ralentir maturation de fruit,] 
-i5 : làm cho v tráic ngch ch n [rendre peau dur plus] 
-i6:nênh nch s mtn c[donc limiter perte eau] 


-i7:t dét l1 haoh ttr ngl ngc a trái cùng th p h n so v i các 
nghi m th c khác [de là pourcentage de perte de poids de fruits aussi bas 


plus par rapport aux autres solutions] 


Comme l’on observe, le manque de lisibilité de cette phrase est dû à 
la longueur résultant du nombre considérable des informations. Cette phrase 
se compose de trois idées selon la formation : « 11 » pour la première, « 12, 
13, 14, 15, 16 », la deuxième et « 17 », la troisième. Avec le changement de 
thème dans 12, la présence des connecteurs logiques « nên » (= donc) dans 
i6 et «t dó » (= c’est pourquoi) dans i7, on pourrait tout à fait décomposer 


ce passage en trois phrases relatives à ces trois idées. 


Par ailleurs, nous décelons une autre erreur résidant dans l’absence 
du sujet du verbe « nên h n ch » (= limiter) dans i6. Le sujet de ce verbe 
constitue toute une suite de trois actions du GA précitées (13, i4 et 15). Or, 
l’auteur n’a pas utilisé un pronom sujet qui assume toutes ces trois actions 
mais a mis le verbe « limiter » juste après la succession des actions du GA. 


Cet usage est très habituel, surtout à l’oral, où l’on juxtapose les idées 
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apparues spontanément dans la tête. C’est aussi un trait discursif semblable 


que l’on a détecté dans plusieurs phrases d’étudiants déjà analysées. 


3.3.1.2. A8, P11 


P.11-«M t khác, trong quá trinh theo dõi sau thu ho ch trái d c 
d di uki n phòng thí ngh êm, cod mt ngdithp(md 
trung binh 69%) làm tráib m tn cnhi u vành th cüng làm 
cho n ng å ch tr n hoà tan täng lên t đótr s d brix c a trái 
cùng täng lên. » (A8, 2007 : 16) 

(Traduction littérale : [D° autre part, pendant processus contrôler 
après récolte fruit mis à condition laboratoire avoir humidité assez 
bas (humidité moyenne 69%), faire fruit perdre eau beaucoup et 
comme cela aussi faire teneur en matière dure soluble augmenter 


de là indice brix de fruit aussi augmente.]) 


(Traduction littéraire : D’autre part, pendant le processus de 
contrôle après la récolte, les fruits sont mis aux conditions du 
laboratoire, où l’humidité est assez basse (en moyenne de 69%). 
Ces conditions augmentent la perte d’eau et également la teneur en 
matières dures solubles. Par conséquent, l’indice de brix du fruit 


augmente également.) 
Cette phrase se compose de cinq informations suivantes : 


- il: M t khác, trong quá trinh theo dõi sau thu ho chträ d cd diu 
ki n phòng thí ngh êm, [D'autre part, pendant processus contrôler après 


récolte fruit mis à condition laboratoire] 


-12:côd mt ngdith p( md trung binh 69%), [avoir humidité 


assez bas (humidité moyenne 69%),] 


-i3 : làm tráib m tn cnhi u [faire fruit perdre eau beaucoup] 
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-i4:vành th cüng làm chon ngä ch tr n hoà tan täng lên [et comme 


cela aussi faire teneur en matière dure soluble augmenter] 


-i5:t dôtr s d brix c a trái cüng täng lên. [de là indice brix de fruit 


aussi augmente | 


Dans cette phrase, l’auteur voulait exprimer deux idées, la première, 
composée de il et 12, présentant les conditions de préservation des fruits 
après la récolte et la deuxième, formée de 13, i4 et 15, insistant sur les 
conséquences provoquées par les conditions dans la première. Pourtant, 
puisque l’expression de la relation de cause/effet est mal exprimée, la 
phrase devient embrouillée. Effectivement, en lisant les idées incluses dans 
ce passage, nous observons une chaîne d’informations où une idée de 
conséquence explique la raison précédente et constitue en même temps, à 
son tour, la raison d’autres idées de conséquence qui y succède. Une telle 
suite de il à 15 entrave la compréhension du lecteur. En voici le schéma 


reflétant ce lien sémantique compliqué : 
11+12 : raison —+ 13, 14, 15 : conséquences de il et 12 (13 : raison —+ 
14 : conséquence de 13 et raison de 15 —— 15 : conséquence de i4) 


C’est ce lien de chaînons entre les informations, assez courant chez 
plusieurs scripteurs vietnamiens, qui nuit à la lisibilité de la phrase. De plus, 
le manque des connecteurs de cause « vi » (comme, puisque...) dans il et 
de conséquence « nên » (=donc, ainsi...) dans 13, 14, 15, a aussi rendu 


l'expression de cause/effet moins claire. 


3.3.1.2. A8, P12 


P12-« Nguyên nhân có th d cgi i thích là do trong quá trình t n 
tr trái di u ki n phòng thí nghi m thì nhi t d khá cao (trung 


binh 280C) nên các lo i acid trong trái b oxy hoá nhanh h n do dé 
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hàm 1 ng acid trong trái gi m xu ng t c là tr s pH trái täng 
lên. » (A8, 2007 : 17) 

(Traduction littérale : [Cause pouvoir expliqué être puisque 
pendant processus conservation fruit à condition laboratoire être 
température assez élevé (environ 280C) donc des sorte acide dans 
fruit oxydé rapide plus donc quantité acide dans fruit diminuer 
c’est-à-dire indice pH fruit augmente.]) 

(Traduction littéraire: La cause peut être que durant la 
conservation dans les conditions du laboratoire où la température 
est assez élevée (environ 28°C), les acides présents dans le fruit 
sont oxydés plus rapidement. Il s’ensuit que la quantité d’acide 


dans fruit diminue c’est-à-dire que l’indice pH du fruit augmente.) 
Cette phrase enchâsse cinq informations suivantes : 
-il : Nguyên nhân có th d cgi i thich là [Cause pouvoir expliqué être] 
- i2 : do trong quá trình t n tr trái di u ki n phòng thí nghi m thì nhi t 
d khá cao (trung bình 28°C) [puisque pendant processus conservation fruit 


à condition laboratoire être température assez élevé (environ 28°C)] 


- i3 : nên các lo i acid trong trái b oxy hoá nhanh h n [donc des sortes 


acide dans fruit oxydé rapide plus] 


-i4 : do dé hàm 1 ng acid trong trái gi m xu ng [donc quantité acide dans 


fruit diminuer] 
-i5:t clàtr s pH trái tăng lên. [c’est-à-dire indice pH fruit augmente.] 


Dans cette phrase, nous assistons à la combinaison de deux idées 
dissemblables selon la formation : « i1, 12, 13 » pour la première idée et « 14, 
15 », la deuxième. La première aborde la conséquence entraînée par la 
conservation des fruits dans les conditions du laboratoire et la deuxième 


constitue aussi, à son tour, la conséquence dont la cause est la conséquence 


287 


dans la première idée. Le connecteur « do d6 » (= donc) dans i4 explique 
cette relation de cause/conséquence entre deux idées. Ainsi, on peut voir 
que dans cette suite de relations de cause/conséquence, une idée de 
conséquence joue deux rôles en même temps : la conséquence de l’idée de 
cause précédente et la raison de l’idée de conséquence suivante. En voici le 


schéma le reflétant : 


12 : raison ——+13 : conséquence de 12 et raison de 14H15 ——+ 14H45 : 


conséquence de 13 


D'autre part, nous retrouvons encore la maladresse en raison de 
l'habitude de nombreux scripteurs vietnamiens qui emploient de façon 
incorrecte du mot «thi(cé)» dans 12, signifiant «avoir» dans ce cas. 
L’auteur a employé ce verbe sans pronom sujet, une manière discursive 


courante que l’on a retrouvée dans des phrases d’étudiants. 


3.3.2. Article 9 


N.Q.H. et al., 2007, « nhh ng c aethephon x lítr cthuhochdän 
vic c i thi n màu s c v trái và th i gian t n tr trái quit h ng (Citrus 
reticulata Blanco cv.Hong) » (Influence de l’éthéphone utilisé avant la 
récolte sur l’amélioration de la couleur de la peau et de la durée de 
conservation des mandarines rouges), dans Revue scientifique de 


l’Université de Cantho, No 7-2007, pp.19-28 
Dans cet article, il y a deux phrases longues. 


3.3.2.1. A9, P13 


P13-« Thí nghi md cth chin nh m m c dich c i thi n màu 
s cv trái Quit H ng, làm cho v trái có màu sct 1d pd ng 


đulàr tc nthi t,t d6 làm täng giá tr th ng ph m, góp ph n 
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nâng cao thu nh p cho nhà v n và dâp ngnhucuth tr ng. » 


(A9, 2007 : 20) 


(Traduction littérale : [Expérimentation réalisé pour but améliorer 
la couleur peau de mandarine rouge, rendre la peau de fruit avec 
couleur belle être très nécessaire, de là augmenter valeur de 
produit, contribuer augmenter revenus pour paysan et répondre 


besoin marché consommateur. |) 


(Traduction littéraire : L’expérimentation est réalisée dans le but 
d'améliorer la couleur de la peau de la mandarine rouge : 
l’embellissement de la peau du fruit constitue une nécessité, de ce 
fait augmentera la valeur du produit, contribuera à augmenter les 


revenus des paysans et répondra au besoin du marché.) 
Nous délimitons cinq informations dans ce passage : 


-il : Thí nhgi md cth chinnh mm cdichcithi n màu s c v trái 
Quit H ng, [Expérimentation réalisé pour but améliorer la couleur peau de 


mandarine rouge] 


- 12 : làm cho v trái có màu s ct 1dpd ngå u làr tc nthi t, [rendre 


la peau de fruit avec couleur belle être très nécessaire] 


- i3: t dé làm tăng giá tr th ng ph m, [de là augmenter valeur de 


produit, ] 


- id: góp ph n nâng cao thu nh p cho nhà v n [contribuer augmenter 


revenus pour paysan] 


- i5: và đáp ng nhu cu th tr ng. [et répondre besoin marché 


consommateur] 


L'auteur a essayé d’insérer trois idées distinctes dans ce paragraphe. 
La première, étant «11 », présente le but de l’expérience, tandis que la 


deuxième, «12 », met l’accent sur la nécessité de l’embellissement de la 
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peau des mandarines rouges. La troisième idée, « 13, 14 et 15 », indique les 
détails apportés à la deuxième. A défaut des signes de ponctuation adéquats, 


le passage est allongé. 


De plus, l'emploi erroné du connecteur «t đó » dans 13, qui amorce 
normalement une idée de conséquence en vietnamien, pour entamer l’idée 
de cause expliquant la nécessité de l’embellissement des mandarines rouges 
dans 12, a opacifié peu ou prou la phrase sur le plan sémantique. Ceci 
entraîne que le lien logique entre deux idées « 12 » et «13, 14 et 15 » n’est 


pas bien exprimé. 


3.3.2.2. A9, P14 


P14-« Ngoài ra, qua kh o sát và ghi nh n tr c tiptiv n thí 
nghi m cho th y vi c phun ethephon n ng d 200ppm dä làm 
chot 1 lár ng nhi u (trên 20%), do dé có th làm nhh ngå n 
s ckh ec acây, trong khi các nghi m th c phun ethephon n ng 
d thphoanthift nhh ngdnt 1 r ng lá cây Quít H ng (nh 
h n 10%)) (A9, 2007 : 27) 


(Traduction littérale: [En outre, via exprérimentation et 
observation à verger experimental montrer pulvarisation éthéphone 
à teneur 200 ppm pourcentage feuille chute beaucoup (plus 20%), 
donc pouvoir influer sur santé de plante, au contraire des 


expérimentaions pulvériser éthéphone à concentration basse plus 


être peu influer sur pourcentage chute feuille (moins 10%).]) 


(Traduction littéraire : En outre, l examen et les observations sur 
place montrent que la pulvérisation de l’éthéphone à la teneur de 
200 ppm a augmenté le pourcentage de la chute des feuilles (plus 
de 20%), ce qui peut donc nuire à la santé des plantes, et que la 
pulvérisation de l’éthéphone à la teneur plus basse influent moins 


sur la chute des feuilles (moins de 10%).) 
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Il y a quatre informations enchâssées dans cette phrase longue : 


- il : Ngoài ra, qua kh o sát và ghi nh n tr cti ptiv n thí nghi m cho 
th y [En outre, via exprérimentation et observation à verger experimental 


montrer] 


- i2 : vi c phun ethephon n ng å 200ppm dä làm chot 1 lár ng nhi u 
(trên 20%), [pulvarisation éthéphone à teneur 200 ppm pourcentage feuille 


chute beaucoup (plus 20%),] 


- i3: do dé có th làm nhh ng đn s c kh ec a cây, [donc pouvoir 


influer sur santé de plante] 


- i4 : trong khi các nghi m th c phun ethephon n ng d th ph n thì ít 
nhh ngånt 1 r ng lá cây Quít H ng (nh h n 10%) [au contraire des 
expérimentaions pulvériser éthéphone à concentration basse plus être peu 


influer sur pourcentage chute feuille (moins 10%).] 


Dans cette phrase, nous assistons à l’organisation de deux idées 
différentes, la première (11, 12 et 13) présentant les conséquences de la 
pulvérisation de l’éthéphone à 200ppm, et la deuxième (14) démontrant les 
conséquences différentes de la pulvérisation de l’éthéphone à une teneur 
plus basse. Employant deux virgules pour combiner ces deux idées en une 


chaîne, l’auteur a embrouillé sa phrase. 


Il est fréquent que de nombreux auteurs vietnamiens relient un verbe 
à la syntaxe nominale qui le précède et aussi à l’autre groupe nominal qui y 
succède, au détriment du pronom sujet. Cette phrase n’est pas un cas 
exceptionnel : l’usage du verbe « cho th y » (= montrer) dans il, dépourvu 
du pronom sujet remplaçant la syntaxe nominale précédente, a causé une 


structure grammaticalement incorrecte. 


3.3.3. Article 10 
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H.X.P. et al., 2007, « Kh o sát ch t 1 ng men mr u vàr u Xuân 
Th nh, Trà Vinh » (Enquête de la qualité de la levure et de l’alcool de Xuan 
Thanh, Tra Vinh), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No 7- 
2007, pp.121-129. 


L'article 10 nous procure deux phrases longues. 


3.3.3.1. A10, P15 


P15-« Do s n xu t theo qui trình th công qui mô nh nên s n 
l] ngr u cüng th p trong khit nr t nhi u th i gian trong các 
công do ns n xu tå cbi t là khâu khápr u,v aphit nnhiu 
th i gian, s c lao ng l iph it n nhi u nhiên li u do đó vi c s n 


xu tr ukhông d thi uqu kinht . » (A10, 2007 : 124) 


(Traduction littérale : [Puisque production selon procédé artisanal 
niveau petit donc rendement alcool aussi bas pendant perdre très 
beaucoup temps pour des étapes production surtout étape 
distillation en même temps perdre beaucoup temps, main d'œuvre 
encore perdre beacoup combustible donc production alcool non 


atteindre efficacité économique.]) 


(Traduction littéraire : Puisque la production se réalise selon les 
procédés manuels d'envergure modeste, le rendement de l’alcool 
obtenu est bas, il faut prendre beaucoup de temps pour des étapes 
de production différentes surtout celle de distillation, en même 
temps il faut prendre beaucoup de temps, de main d’œuvre et 
encore de combustible donc la production de l’alcoo!l n’atteint pas 


l'efficacité économique attendue...) 
Nous comptons six informations dans ce passage. 


-il : Dos n xu t theo qui trinh th công qui mô nh [Puisque production 


selon procédé artisanal niveau petit] 


-i2:nêns nl ngr ucüngth p [donc rendement alcool aussi bas] 
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- 13 : trong khi t nr tnhi u th i gian trong các công do ns n xu tå cbi t 
là khâu kháp r u, [pendant perdre très beaucoup temps pour des étapes 


production surtout étape distillation] 


-i4:v a phit n nhi uth i gian, s c lao d ng [en même temps perdre 


beaucoup temps, main d’œuvre] 
-i5:liph it nnhi u nhiên li u [ encore perdre beacoup combustible] 


-i6 : do dé vi cs n xu tr u không å thi uqu kinht . [donc production 
alcool non atteindre efficacité économique] 

Ce passage comprend des couches d’idées compliquées. 
Effectivement, il, présentant la production de l’alcool à l’envergure 
modeste, constitue la cause de 12 portant sur le résultat minime de cette 
échelle de production. Les informations 13, 14, 15 démontrent les limites de 
la production de l’alcool à cette envergure, alors que 16 aborde la 
conséquence provoquée par toutes les raisons présentées dans 11, 12, 13, 14, 
15. 

Donc, il s’agit d’une série d'informations compliquée dans laquelle 


les idées de cause/conséquence s’enchaînent sans être bien structurées, du 
type : 


il : raison —— 12 : conséquence deil ——>i3, 14, 15 : concessions de il 


16 : conséquence de 11, 12, 13, 14, 15 


Ainsi, ces liens compliqués ont opacifié la phrase sur le plan 


sémantique. 
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Cette phrase est aussi moins lisible en raison du choix inapproprié du 
connecteur « trong khi » dans 13 à la place de «th mà » qui reflète mieux 


l’idée de concession. 


3.3.3.2. A10, P16 


P16-« Tuy nhiên giai do n phân tích m ts vi sinh này ch a th 

có k tlu n gì v ho ttínhc attc các dòng n mm c vànm 
men có 1 i cho quá tnh lên men r u hay không, cüng nh ch a 
phân bi tã c các dòng vi sinh v t nào là c n thi t cho quá trinh 
lên men r u sau này ho c các dòng nào là b nhi m có th làm 


gi mhi u su t lên men sau này. » (A10, 2007 : 124) 


` 


(Traduction littérale : [Pourtant à étape analyser densité des 
micro-organismes pas encore pouvoir conclure sur activité de tous 
espèces aspergillus et levure utile pour processus fermentation ou 
pas, de même pas encore distinguer quelles espèces micro- 
organismes être nécessaires pour processus fermentation plus tard 
ou quelles espèces contaminé de bactérie pouvoir diminuer 


rendement fermentation plus tard.]) 


(Traduction littéraire : Pourtant, à l’étape d’analyse de la densité 
des micro-organismes, c’est encore tôt de conclure de l’activité de 
toutes les espèces d’aspergillus et de levures utiles pour la 
fermentation. De même, il n’est pas encore temps de distinguer des 
espèces de micro-organismes nécessaires pour la fermentation 
ultérieure ou des espèces contaminées de bactéries qui peuvent 


diminuer le rendement de la fermentation ultérieure.) 
Cette phrase comporte six informations suivantes : 
- il: Tuy nhiên giai do n phân tích m ts vi sinh này ch ath cók t 
lu n gi [Pourtant à étape analyser densité des micro-organismes pas encore 


pouvoir conclure] 
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-i2:v ho ttinhcattce các ddng n mm c và n m men cé 1 icho quá 
trinh lên men r u hay không, [sur activité de tous espèces aspergillus et 


levure utile pour processus fermentation ou pas] 
-i3 : cüngnh ch aphân bi td c [de même pas encore distinguer] 


- i4 : các dòng vi sinh v t nào là c n thi t cho quá trinh lên men r u sau 
này [quelles espèces micro-organismes être nécessaires pour processus 


fermentation plus tard] 


- j5: ho c các dòng nào là b nhi m [ou quelles espèces contaminé de 


bactérie] 


- i6: có th làm gi m hi u su t lên men sau này [pouvoir diminuer 


rendement fermentation plus tard.] 


Ce passage est long en raison de nombreuses subordonnées 
s’enchaînant. L’auteur voulait présenter ses observations différentes au 
cours de l’étape d’analyse de la densité des micro-organismes dans deux 
idées. La première, comprenant il et 12, démontre l’impossibilité de donner 
les conclusions sur l’activité des espèces d’aspergillus et de levures lors de 
cette étape d’analyse. La deuxième, comportant toute une série de 13, 14, 15 
et 16, indique que l’on ne peut pas non plus distinguer, à cette étape, des 
micro-organismes utiles ou contaminés de bactéries influençant la 


fermentation ultérieure. 


Cependant, chaque idée insère en elle-même beaucoup d’autres 
informations sous forme des subordonnées dont l’une enchâsse encore 
l’autre de façon confuse, une manière d’exprimer les idées aussi fréquente 
dans des phrases d’étudiants. Nous essayons de refléter ce lien dans le 


schéma suivant : 
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1 : il insère 12 
Observations ——% 2 :13 enchâsse ——> i4 
15 : intègre 16 
Si l’auteur détachait ces idées en d’autres phrases, le lecteur suivrait 


plus facilement le fil d’idées. 


3.4. Numéro 9 


N.Q.H., 2008, « nhh ng c a bao polyethylene kthpviboqun 
l nh å n ph m ch t và th i gian t ntr trái quyt h ng (Citrus reticulata 
Blanco cv. Hong) » (Influence de l’amballage de polyéthylène dans la 
conservation au froid sur la qualité et la durée de conservation des 
madarines rouges), dans Revue scientifique de l’Université de Cantho, No 
9-2008, pp.1-10. 


Dans ce numéro, nous avons trouvé un article où nous avons relevé 
la phrase suivante : 


P17-«B oqun 15°Ccóth t ntr trái quyt H ng trong 7 tu n, 
màu s cv trái bi u hi nr td p, không quan sát th y trái b thi t 
h i do b nh và không xu t hi n tri uch ngt nth ngl nh,t 1l 
haoh ttr ngl ngtrái m cth p,đ Brix vàtr s pH d ch trái 
luôn nd nh. » (A11, 2008 : 9) 


(Traduction littérale : [Conservation à 15°C pouvoir conserver 
mandarine rouge pendant 7 semaines couleur de peau se montrer 
très belle non observer fruit abîmé en raison de maladie et non 
exister symptôme meurtri froid, pourcentage perte fruit être niveau 


bas, indice brix et teneur pH jus fruit toujours stable.]) 


(Traduction littéraire: A la température de 15°C, on peut 
conserver les mandarines rouges pendant 7 semaines tout en 
gardant la couleur de la peau très belle. A cette condition de 


conservation, on n’observe pas les fruits malades ni l’ existence des 
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symptômes de meurtri froid. De plus, le taux de perte des fruits est 
bas, l’indice de brix et la teneur en pH du jus de fruit est toujours 


stable.) 
Cette dernière phrase insère sept informations suivantes : 


- il: Boqun 15°C cé th tn tr trái quyt H ng trong 7 tu n, 
[Conservation à 15°C pouvoir conserver mandarine rouge pendant 7 


semaines] 


- i2: màu s c v trái bi u hi n r t đ p, [couleur de peau se montrer très 


belle] 
- i3 : không quan sát th y [non observer] 
-i4 : trái b thi th ido b nh [fruit abîmé en raison de maladie] 


- i5: và không xu t hi n tri u ch ng t n th ng lnh, [et non exister 


symptôme meurtri froid, ] 


-i6:t l haoh ttr ngl ngtrái m cth p, [pourcentage perte fruit être 


niveau bas,] 


-i7:đ Brix vàtr s pH d ch trái luôn n d nh. [indice brix et teneur pH 


jus fruit toujours stable.] 


Dans cette dernière phrase, nous remarquons que sa longueur est 


inadéquate en raison d’une série d'informations mal structurées. 


Effectivement, toutes les sept informations présentent les résultats de 
la conservation des mandarines rouges à 15°C. Pourtant, l’auteur les a 
présentés sous formes d’une liste des faits séparés par quatre virgules, ce 
qui provoque l'allongement de la phrase et l’impression que le lien entre 


ces derniers est confus. 
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3.5. Conclusion partielle 


A travers l'analyse de la longueur des phrases d’enseignants 
relevées, nous découvrons que le nombre d’informations de celles-ci varie 
aussi de quatre à neuf. Ces phrases sont aussi peu lisibles en raison de la 


longueur parfois excessive qui dépasse l’empan du lecteur. 


La longueur des phrases des enseignants s’explique par les raisons 


suivantes. 


Premièrement, il semble que les enseignants négligent la mise de la 
ponctuation dans tous les 17 passages trouvés. De plus, ils n’ont pas porté 
l’attention sur la présence des connecteurs employés ou sur le changement 
de thème des idées, avec lesquels on pourrait mettre les points pour 


décomposer les phrases longues. 


Deuxièmement, la longueur des phrases est aussi issue de 
nombreuses idées en cascade dont l’une entraîne ou insère l’autre, surtout 
pour les phrases de relation de cause/conséquence. Cette relation n’est pas 
bien exprimée dans bon nombre de phrases d’enseignants en raison des 
suites d'informations enchaînées sans être reliées logiquement. Ces sont ces 
ensembles embrouillés qui ont allongé les phrases et qui les ont opacifiées 


sur le côté sémantique. 


Troisièmement, certaines phrases des enseignants sont allongées car 
des tournures élémentaires ont été élargies excessivement par de 
nombreuses couches de compléments d’objet, compléments circonstanciels, 


attributs, appositions..., denses en informations. 


Toutes ces trois raisons décelées ont expliqué la longueur démesurée 
qui nuisait gravement à la lisibilité linguistique des phrases des enseignants 


en examen. 
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Ainsi, ce qui est important pour nous, à travers ces résultats, réside 
dans le fait que les raisons de la longueur des phrases d’enseignants 
détectées sont bien identiques à celles des phrases d’étudiants. Ce sont donc 


des résultats coïncidents significatifs. 


En effet, ces traits discursifs similaires des écrits des enseignants et 
des étudiants montrent qu’en acquérant les connaissances scientifiques, les 
étudiants sont également « contaminés » du style d’écriture de leurs 
prédécesseurs. Autrement dit, ce phénomène de contamination dans les 
écrits des étudiants se trouve dans la construction textuelle que M. Bakhtine 


considère comme « hybride » car : 


«[...] un énoncé [qui], d’après ses indices grammaticaux 
(syntaxique) et compositionnels, appartient au seul locuteur, mais 
où se confondent en réalité deux énoncés, deux manières de parler, 


deux styles, deux langues, [...] » 
(M. Bakhtine, 1978 : 125) 


Partageant cette conception, nous pouvons constater que la manière 
d'écrire de nos étudiants s’inscrit dans le même réseau intertextuel que les 


écrits de leurs enseignants. 


4. Conclusion du chapitre 


Les parties d’analyse dans ce chapitre 7 nous ont montré le manque 


de lisibilité des phrases des étudiants. 


Ce manque de lisibilité est dû fortement aux phrases énormément 
allongées, enchâssant plusieurs informations différentes. La longueur des 
phrases d’étudiants s’explique par la triple raison : la mauvaise maîtrise des 
signes de ponctuation, l’élargissement excessif des éléments secondaires 


(attributs, compléments, appositions,...) et notamment l’enchâssement en 
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cascade des idées, en particulier celles de relation de cause/conséquence 


sans être élaborées logiquement. 


Si nous voyons autant d’idées de cause/effet mal exprimées, c’est 
parce que cette relation se montre très fréquente dans les textes scientifiques 
qui penchent pour la plupart sur la visée explicative des phénomènes, 


comme résume G. Vigner que les relations causales apparaissent : 


«de façon extrêmement fréquente dans le discours scientifique, 
notamment dans la phrase explicative, lorsqu'il s’agit de donner les 


raisons d’un phénomème » 
(G. Vigner, 1979 : 119) 


Ainsi, une fois que le scripteur exprime mal cette relation, son texte 
s’exposera à la mauvaise compréhension latente, voire des contresens 


inattendus. 


En outre, grâce aux résultats de notre enquête présentés dans le 
chapitre 5, nous pouvons connaître les points de vue des étudiants, selon 
lesquels ils veulent écrire des phrases longues pour démontrer leur bonne 
compétence en expression écrite en français. Cette représentation constitue 
une tendance à écrire des phrases comportant plusieurs informations chez 


les apprenants. 


Il est à noter que cette manière d’écrire est très répandue en 
vietnamien dans les écrits aussi bien généraux que scientifiques. Il est donc 
naturel qu’elle affecte les écrits des étudiants, même en français, d’autant 
plus qu’ils consultent obligatoirement les articles de leurs enseignants lors 
de la rédaction du mémoire. En tant que locutrice native du vietnamien, 
nous pouvons reconnaître cette particularité discursive sans aucune 


difficulté. 
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L’analyse des articles des scientifiques en agroalimentaire nous a 
aussi apporté des résultats significatifs qui nous ont montré que les 


enseignants sont aussi sujets à la même manière d’écrire que les étudiants. 


Ces observations confirment donc qu’il existe un lien intertextuel 
entre les écrits des étudiants et ceux des enseignants. Or, une fois les 
articles publiés dans une revue scientifique, on peut dire que cette manière 
d’écrire des auteurs est acceptée. C’est pour cette raison qu’elle est devenue 
courante chez nous tellement que l’on la voit comme un trait discursif 
normal. Il s’agit donc d’une habitude discursive établie dans la communauté 
qui englobe notre public étudié. Les résultats de l’analyse contrastive des 
phrases longues d’étudiants ainsi que de celles d’enseignants ont renforcé 


cette constatation. 


Portant la préoccupation sur la longueur de la phrase lors de la 
rédaction, les étudiants n’ont pas pu faire attention au soin grammatical de 
la phrase. En outre, les apprenants choisissent par préférence de produire 
d’emblée leur texte en vietnamien puis de le traduire en français, car cette 
étape, selon leurs points de vue récapitulés dans le chapitre 5, les aideraient 
à trouver plus facilement les idées et à contourner les erreurs de toute sorte 
en français. En conséquence, nous remarquons la présence de plusieurs 
erreurs d’ordre morphosyntaxique dues à l’interférence du vietnamien qui 
compromettent également, à leur tour, la lisibilité des écrits en français des 
étudiants. De toute évidence, ces erreurs sont aussi issues pour une part de 
l'insuffisance des compétences en français de ces derniers. À ce propos, 


nous pouvons lister ci-après les erreurs concernant : 
- emploi des marqueurs de relation logique, 
- la gestion des signes de la ponctuation, 


- la conjugaison des verbes aux personnes, aux temps convenables, 
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- l'accord en genre et en nombre des mots utilisés, 
- la formulation des idées de relation de cause/conséquence, 
- la construction de la structure passive. 


Ainsi, tous ces résultats de l’analyse du corpus nous conduisent à 
confirmer que la production des phrases longues ainsi que la présence des 
erreurs morphosyntaxiques dues à l’interférence du vietnamien constituent 
des caractéristiques typiques des mémoires des étudiants francophones à 
Can Tho. Ce sont ces traits représentatifs qui ont compromis la lisibilité des 


phrases de nos apprenants. 


Face aux faiblesses des étudiants identifiées, nous tenons à présenter 
nos esquisses didactiques à travers certains types d’activités d’entraînement 


convenables à notre public dans l’espoir de remédier à ses problèmes. 
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PARTIE 5 


Esquisses didactiques 


Notre recherche est ancrée dans une double visée : linguistique et 
didactique. 

A l’angle linguistique, notre étude consiste à observer le manque de 
lisibilité linguistique des mémoires de licence et à étudier les 


caractéristiques discursives habituelles des étudiants de la filière 


agroalimentaire à Can Tho. 


La deuxième visée est marquée par l’étude des phrases longues 
embrouillées et erronées des étudiants en raison de l’interférence de la 
langue maternelle, le vietnamien en l’occurrence. Ce sont la longueur 
excessive de la phrase et plusieurs erreurs sur le plan morphosyntaxiques 
provoquées qui sous-tendent le manque de lisibilité linguistique des 
mémoires. Dans une démarche de recherche des raisons profondes de cette 
réalité permettant d’élaborer des solutions pour y remédier, nous ancrons 


donc notre problématique dans la sphère didactique. 


Grâce aux résultats de l’analyse du corpus, nous avons pu afficher 
les difficultés des étudiants lors de la production écrite en français : elles 
émanent de l’habitude de produire des phrases longues et embrouillées par 
maintes informations enchâssées. C’est à cause de cette attention excessive 


à la longueur de la phrase que le soin de la syntaxe phrastique n’est pas 
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contrôlé. En effet, les erreurs d’ordre morphosyntaxique de toutes sortes 
sont assez fréquentes dans les écrits des étudiants. Les résultats de l’analyse 
nous ont apporté des éléments qui clarifient nos hypothèses et nous ont 
poussée à dégager quelques pistes didactiques afin d’améliorer la qualité 


des mémoires des étudiants. 


Face aux difficultés de nos apprenants, nous essayons de trouver 
quelques solutions qui seraient adéquates à notre propre public, malgré la 
conclusion de C. M. Cornaire : 


« Rédiger est un processus complexe et amener nos apprenants à 


acquérir une compétence en expression écrite n’est pas une tâche aisée. » 
(C. M. Cornaire, 1994). 


Nous nous efforcerons donc d’élaborer des activités pédagogiques 
afin d'améliorer la qualité de l’enseignement/apprentissage de FLE chez 
nous. Ces esquisses didactiques sont loin d’être définitives car ce sont des 
essais d’intervention qui seraient en interaction étroite avec le public 


concerné. 


Comme nous l’avons mentionné dans le chapitre 1, section 2.4, 
inscrits dans la sphère des écrits scientifiques, les mémoires de fin d’études 
en français des étudiants figurent dans l'univers de la communication 
scientifique. Il est nécessaire donc que les étudiants acquièrent la 
compétence communicative afin de bien communiquer leurs résultats de 


recherche en français aux destinataires concernés. 


Par compétence de communication, Dell Hymes, dans ses travaux 
fondés sur l’ethnographie de la communication amorcés en 1964, en 
réaction au point de vue de N. Chomsky, argumente que la compétence 
linguistique ne suffit pas pour communiquer car on doit encore être capable 


de s’en servir selon les contextes sociaux. Ainsi, D. Hymes a construit son 
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concept de compétence de communication, en partant de la compétence 
linguistique et en ajoutant des notions sociolinguistiques : 
« la connaissance (pratique et non nécessairement explicitée) des règles 


psychologiques, culturelles et sociales qui commandent l’utilisation de la 


parole dans un cadre social. » 
(D. Hymes, 1972, dans R. Galisson et D. Coste, 1976 : 106) 
D'une autre manière, il avance que la compétence est : 


« [...] le terme le plus général pour désigner les capacités de quelqu'un. 
[...] La compétence s’appuie à la fois sur la connaissance (implicite) et 


sur le savoir-faire langagier » 
(D. H. Hymes, 1972) 


Tout porte à confirmer que l’élément linguistique est indispensable 
dans la composition de la compétence de communication. Autrement dit, la 
compétence de communication est liée étroitement à la compétence 
linguistique, l’une ne pouvant pas être isolée de l’autre, comme écrit S. 
Moirand : 


« [...] on peut difficilement imaginer une compétence de communication 


s’exerçant sans un minimum de compétence linguistique [...] » 
(S. Moirand, 1990 : 17) 


Ainsi, portant notre préoccupation sur l’étude des raisons du manque 
de lisibilité des mémoires en français des étudiants, nous visons l’objectif, 
en tant qu’enseignante de FLE, d’amener les étudiants à acquérir la 
compétence linguistique pour pouvoir mieux communiquer à l’écrit dans 


cette langue. 


Pour le cas de notre étude, en analysant les phrases longues et 
erronées sur le côté morphosyntaxique, nous nous intéressons à la 
composante linguistique de la compétence de communication. Selon S. 


Moirand, 
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«- Une composante linguistique, c'est-à-dire la connaissance et 
l'appropriation (la capacité de les utiliser) des modèles phonétiques, 


lexicaux, grammaticaux et textuels du système de la langue ; [...] > 
(S. Moirand, 1990 : 20) 


Ainsi conçue, la composante linguistique comprend tous les niveaux 


linguistiques dont le côté grammatical est au centre de notre préoccupation 


Ainsi, une fois bien maftrisées, les connaissances sur la 
morphosyntaxe du système langagier vont aider les apprenants à rédiger en 


français les textes bien structurés et lisibles. 


Comme nous l’avons analysé dans le chapitre 7, nos apprenants 
rencontrent souvent des difficultés d’ordre morphosyntaxique : l'emploi de 
la ponctuation, des connecteurs logiques, la conjugaison des verbes aux 
personnes et aux temps convenables, l’accord en genre et en nombre des 
mots, la construction d’une structure passive et l’expression de la relation 
de cause/conséquence. Donc, nous essayons de trouver quelques types 
d’activités d’entraînement qui soient adéquats à notre public, dans l’espoir 


de combler ses faiblesses. 


Quelques types d’activité d’entraînement esquissés 


Les exercices d’entraînement utilisés seront parfois élaborés par 
l'enseignant, choisis des ouvrages de français ou téléchargés des sites du 
français. En voici les ouvrages et les sites que nous consultons pour 


l'élaboration des exercices : 


- Lavenne C. (2002), Studio 100, niveau 1 et 2, livre d’élèves, Paris : 
Didier. 
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- Lacroix J. (2001). Exercices de grammaire en contexte, Paris : Hachette 


- Grévisse M. (2010), Exercices de grammaire française et corrigé, 


Bruxelles : Duculot. 


- wwW.francaisfacile.com/ 


- Wwww.lefrancaispourtous.com/ 


- http:/www.passioncereales.fr/Pages/Hommes-metiers/cereales.html 


- et d’autres sources. 


Selon le niveau des étudiants, surtout pour ceux qui ont déjà appris le 
cours de FOS, nous pourrons élaborer des exercices basés sur des 
documents portant sur la spécialité des étudiants. L'introduction de ces 
documents vise un double objectif: fournir aux étudiants plus de 
vocabulaire en Agroalimentaire et notamment exciter les étudiants à 
l'apprentissage de français. Nous allons classer les exercices en deux 


niveaux dont le niveau 1 concerne les débutants et le niveau 2, les avancés. 


1. Textes lacunaïires : 


Quoique ce soit un type d’exercice traditionnel, les exercices 
lacunaires se montrent toujours fort efficaces en rappelant aux étudiants le 
rôle de la structure de la phrase, des marqueurs logiques et d’autres 
constituants de la phrase. Cette activité a donc pour but de mettre les 
étudiants dans la chaîne logique du texte, de leur faire réfléchir et de 
formuler des hypothèses afin de trouver la solution la plus convenable pour 


le trou à combler. 


Donc, avec les exercices de ce type, on pourrait entraîner les 
étudiants à plusieurs thèmes grammaticaux : la conjugaison, la concordance 
des temps du verbe, l’accord des mots en genre et en nombre et les 


connecteurs logiques. 
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Nous tenons à présenter ci-après certains exemples d’exercices, pour 


chacun des thèmes, correspondant à deux niveaux de l’étudiant. 


1.1. Conjugaison du verbe 


Etant donné que le vietnamien est différent du français en matière de 
la morphologie du verbe qui est toujours invariable en dépit de la personne 
et du temps, la conjugaison des verbes en français semble difficile pour les 


étudiants vietnamiens. 


Les exercices suivants ont donc pour objectif d’entraîner les 
étudiants à la conjugaison des verbes de tous les trois groupes aux 


personnes et aux temps différents. 


Pour ce type d’exercices, nous choiïisissons de préférence les 
exercices relevés de l’ouvrage Exercices de grammaire en contexte. En 
effet, en se situant dans un contexte de communication concret, les 


étudiants vont mieux retenir l’emploi des temps du verbe différents. 


1.1.1. Niveau 1 


A ce niveau, les exercices proposés ont pour but d’aider les 
apprenants à distinguer les règles de conjugaison des verbes de différents 
groupes. Donc, les étudiants n’ont qu’à apprendre par cœur les règles pour 


pouvoir bien conjuguer les verbes aux personnes et aux temps convenables. 
Exercice 1 : Conjuguez les verbes au présent 


Comment on y va ? 


- Bonjour Monsieur, nous...........…. (chercher) la maison de Madame 
Lenoir, c’est une grande maison blanche. Vous...... (savoir) où elle.......….. 
(être) ? 
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- Oui, vous ......... (tourner) à gauche et vous...........… (avancer) 200 
mètres, puis, VOUS.............. (prendre) à droite et vous ......... (suivre) la 


rivière jusqu’au pont. 


- Bon, nous ............ (prendre) à gauche et nous........ (longer) la rivière. 
- Non, pas à gauche ! A droite. Et vous............… (continuer) tout droit. A 
un moment, VOUS ............ (voir) un arbre très très haut et derrière, c’est la 


maison de Madame Lenoir. 
- D'accord, merci, Monsieur, au revoir. 
Exercice 2 : Conjuguez les verbes au passé composé 


- Pour guérir ma timidité, j’ai suivi un stage et j’............. (apprendre) à 


être sûr de moi. 


- La danse ? [Las (s'inscrire) à un cours. 
- Pour dormir plus facilement, elle............... (arrêter) de boire du café. 
- Pour perdre des kilos, j”.........…. (faire) un régime strict: j.........…. 


(supprimer) l’alcool, les bonbons et les pâtisseries. 


- Dans notre studio : nous............ (repeindre) les murs en blanc, nous 
rue (changer) la moquette et nous............... (mettre) des posters 


aux couleurs vives sur les murs. 


- Pour connaître de nouveaux amis, j.............. (décider) de m'inscrire 


dans un club de natation et de randonnées. 
Exercice 3 : Conjuguez les verbes au futur simple 
La Belle au Bois dormant 
Devant le berceau d’Aurore, les trois bonnes fées prédisent son avenir 


- Tout le monde ladora, elle .......... (chanter) et........… (danser) 


merveilleusement bien. Elle............ (grandir) dans le bonheur. Un prince 
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less (épouser) et ils.........… (vivre) heureux jusqu’à la fin de leurs 


La mauvaise fée arrive soudain et dit : 
- Non, je prédis, moi, qu’elle...........…. (mourir) avant dix-huit ans ! 


Les bonnes fées corrigent 


A EE PT (rester) en vie mais ............ (se piquer) le doigt 
Eain (s endormir). C’est le baiser d’un prince qui la .............. 
(réveiller) et elle l”.............. (aimer) tout de suite. 

1.1.2. Niveau 2 


Au niveau plus avancé, les exercices proposés ci-dessous sont plus 
difficiles et demandent aux étudiants non seulement la maîtrise des règles 
de conjugaison du verbe mais également le choix raisonnable du verbe, des 


temps du verbe selon le contexte. 


Exercice 4 : Complétez le texte par les verbes dans la liste suivante 


puis conjuguez-les. 


appeler — se mettre — faire — venir — déjeuner — se battre — lire — regarder — 


arriver — faire 


Quelle vie ! 

C’est toujours la même chose : les enfants............. me déranger quand je 
PR Te mon journal, leurs copains.............quand nous............…., le 
téléphone hdi à sonner quand ils .........…. leurs devoirs, les 
filles.......... quand je......... la sieste, la voisine m’............…. quand on 


Exercice 5: Conjuguez les verbes au passé composé ou à 


l’imparfait 
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Accident rue Monge 


Un accident ......... (avoir lieu) rue Monge ce matin. Un gros camion 
TN (être) stationné devant le feu rouge et ............… (gêner) les 
conducteurs. Une voiture qui..........…. (rouler) assez vite............... (ne 
pas pouvoir) s'arrêter. Malheureusement un piéton .........… (traverser) la 
rue quand la voiture .......…. (arriver). Le conducteur............... 
(freiner)... dis lisser (heurter) le piéton qui..............…. 


(tomber) juste devant le magasin de fleurs. La fleuriste qui................ 


(laver) le trottoir devant sa boutique ................ (téléphoner) tout de suite 
aux pompiers  qui............ (arriver) cinq minutes après. Le 
piéton... eeen (être) choqué. Les pompiers............. (décider) de la 


conduire à l’hôpital. 


Avec ces exemples d’exercices, nous visons à apprendre aux 
étudiants à maitriser la conjugaison des verbes. De plus, les exercices sur le 
choix des temps du verbe aideront les étudiants non seulement à mémoriser 
la conjugaison des verbes mais également à distinguer les temps verbaux 


différents selon le contexte donné. 


1.2. Genre et nombre des mots 


Etant donné que les principes du genre et du nombre en vietnamien 
sont différents de ceux en français, les apprenants vietnamiens se trouvent 
souvent dans l’embarras en la matière. A plus forte raison lorsque la langue 
française dispose de plusieurs cas exceptionnels. En conséquence, les 
erreurs ayant trait à l’accord en genre et en nombre des mots utilisés sont 
incontournables. Les exercices proposés aideront donc les étudiants à mieux 


maîtriser les règles du genre et du nombre des mots. 
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1.2.1. Niveau 1 


Premièrement, en faisant ces exercices, les étudiants apprendront par 
cœur les règles d’accord, dont les cas exceptionnels, des mots de nature 


différente : adjectif, nom. 


Exercice 1 : Accordez les adjectifs entre les parenthèses 
- Avez-vous déjà dormi à la étoile ? (beau) 
- Le lion est un animal. (beau) 
- Lisa a de yeux bleus.(beau) 
- Le homme avance lentement. (vieux) 
- Mamie fredonne souvent de mélodies. (vieux) 
- Ma grand-mère a encore une vue. (bon) 
- La maison est entourée de arbres. (grand) 
- Quels films me conseillez-vous ? (nouveau) 
- Ce élu est très apprécié dans le village. (nouveau) 


- Au début de l'été, nous nous régalons de pommes de terre ; 


(nouveau) 


Exercices 2 : Accordez les mots entre les parenthèses 


- Cet enfant mange trop de (plat sucré).............. , il faudrait quïl fasse 
attention. 

- Cette année les (pluie)............…. ont été (abondant)............…. , Je crains 
que les-(fruit);: 45428 soient hors de prix. 
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- Que cette femme est (nerveux)............…. , regarde-la, elle ne tient pas en 


place. 

- Les Ténfant} sise avaient mis leurs (chemise rose) 
Nés et s'apprêtaient à entrer en scène. 

- Magalie et Sandrine sont très (coquet)................ , on ne peut pas en dire 


autant d'Anaïs. 


- Ces (jeune He): sont vraiment (intelligent).............. k 


leur professeur leur prédit un grand avenir. 


- Jaimerais bien acheter ces (pantalon)............... mais ils sont trop 
(grand) Essen pour moi. 

- Ces deux (fillette)............… sont vraiment très (gentil)................ | 
leurs (parent)............... ont de la chance! 

- Ne trouves-tu pas que les (poney)...............… , avec leurs robes 
(fauve)............. , Sont du plus bel effet dans le défilé ? 

- Ces (fleur blanc) ............... seront à livrer demain à Madame Martin. 


Elle marie sa fille. 


1.2.2. Niveau 2 


A ce niveau, nous demandons aux apprenants non seulement de 
retenir les règles d’accord des mots mais encore de comprendre le contexte 
pour pourvoir trouver un bon mot à chaque trou. Les déterminants joueront 
dans ce cas le rôle des indices marquant le genre et le nombre des mots à 


compléter. 
Exercice 3 : Complétez le texte suivant avec les mots manquant. 


Caraïbes — provoquée — général — paquebot — exceptionnelle — stars — fois — 


Français — fois — long — cheminées 


313 


« La grande histoire du France, commencé en 1960, s’achèvera en 


2002. 
Après avoir fait rêver les ................ pendant 42 ans, l’ancien France 
effectuera bientôt son dernier voyage. Ce .................. de luxe restera 


dans nos esprits comme le symbole du génie maritime français, de luxe et 
de l’art de vivre « à la française ». Il est admirable par ses proportions 


spectaculaires et sa destinée .................... 


Jnauguré par le LIL ER ASE SX de Gaulle en 1960, il a tout de suite acquis 
une renommée internationale. Toutes les .................. de l’époque ont 
voyagé à son bord: la princesse Grace, le prince Rainier de Monaco, 
Audrey Hepburn, Salvador Dali, Chagall, Burt Lancaster ou encore Alfred 
Hitchcock. 


Racheté en 1979, il sera rebaptisé Norway et naviguera dans les .............. 
En septembre et octobre 2002, il effectuera ses ultimes croisières le 


eee des côtes françaises. 


Nous pourrons donc découvrir et redécouvrir le splendide paquebot et nous 
passionner une dernière ............… pour lui. Ceux qui ont voyagé à son 
bord se souviennent de l’émotion ................. par son élégance et par sa 
grandeur : songez au spectacle offert par un navire géant de 315 mètres de 


long, avec ses hautes ................... auréolées d’histoire et de légende. » 


Exercice 4 : Trouvez dans le texte les mots mal écris puis corrigez- 


les. 
Adieu Vietnam 


L’avion décolla sans encombre de Tan Son Nhut. Des miette de galette à la 
beurre Traou Mad, deux plaque photographiques de le Société national de 
géographie, un note impayée de l’hôtel Baie d’Along, un plan du vieux 


Hué, l’odeur de pastis à le terrasse du Continental, un plaisanterie qui faisait 


314 


beaucoup rire M. Franchini : «à l’au-delà, je préfère le vin d’ici », des 
image de chemins à fleures quand on ferme le yeux, la bruit s’essaim d’un 
peloton de vélos Manufrance en route dans la jungle, la ridicule d’un 
ministre vêtu comme pour pêcher les crevette, un gouverneur amateur 
d’Américaines, une besoin imbécile d'expositions coloniaux, un histoire de 
draps de lit envoyés en express à Saint-Brieuc, une prénom masculin, 


Louis, tout cela ne constitue pas un excédent de bagages. 


(Erik Orsenna, L'exposition coloniale, Paris, Ed. du Seuil, 1998) 


1.3. Emploi des connecteurs logiques 


Comme nous l’avons détecté lors de l’analyse du corpus, les 
étudiants ont des difficultés au sujet de l’emploi des connecteurs logiques. 
Or, ces derniers sont importants pour nos apprenants en Agroalimentaire 
qui doivent expliquer souvent les étapes de production des aliments. Ainsi, 
dans cette section, nous essaierons d’introduire des exercices de l’emploi 


des connecteurs. 


1.3.1. Niveau 1 


Au niveau 1, on demande aux étudiants de comprendre et de choisir 


les bons connecteurs logiques manquants dans le texte. Cette étape sert à les 
aider à maîtriser l’emploi des connecteurs différents pour assurer le fil 
sémantique logique. 


Exercice 1 : Complétez la recette suivante avec les connecteurs de 


temps convenables. 
ensuite — enfin — puis — d’abord — après — l’étape suivante — pour la suite 
Recette de crêpes 


Pâte à crêpe pour 15 crêpes : 50g de beurre, 4 oeufs, 2 cuillères à café de 
sucre, 1 pincée de sel, 250g de farine, 1/2 litre de lait. 
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mettez l’ensemble des ingrédients dans un 
récipient sauf le beurre. 


ET mélangez avec un fouet jusqu’à obtenir de la 
pâte liquide et sans grumeaux. 


.. ajoutez les 50g de beurre fondu : fondre au 
micro-onde, ça va plus vite! Pour plus de goût, ajouter de la fleur d'oranger 
ou du rhum... 


mm. Si possible, laissez reposer, .......…. étalez une dose 
de pâte dans une poêle chaude préalablement graissée. 
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io laissez cuire à feu doux. 


retournez pour laisser cuire l'autre côté. 


vous pouvez déguster vos crêpes! Bon appétit 


Exercice 2 : Complétez avec les expressions : en raison de, à la 


suite de, grâce à, pour cause de, à cause de. 


- La compétition est annulée.............…. fortes pluies qui n’ont pas cessé 


depuis hier. 
ne votre intervention, il a trouvé du travail. 
- Le magasin est fermé............…. travaux. 


a votre expérience, vous pourrez assumer ce travail sans 


EE une grève d’une certaine catégorie de personnel, la ligne 4 du 


métro ne fonctionnera pas le lundi 6 juillet. 


317 


- Il a perdu cette compétition ............…. ses problèmes physiques. 
amer sa gentillesse, la boulangère a su se faire une clientèle. 

- Nous avons déménagé..........…. climat, mon mari a de l’asthme. 
Te ton aide, j’ai réussi mon examen. 

ER AET fêtes de fin d’année, toutes les boutiques seront ouvertes ce 
dimanche. 

1.3.2. Niveau 2 


Les exercices à ce niveau sont plus difficiles et demandent aux 
étudiants de bien comprendre le fil sémantique pour choisir de bons 


connecteurs logiques. 

Exercice 3 : Complétez le texte avec les connecteurs suivants 

A la fin — Après — Même si — ensuite — D’ abord 

Le processus de fabrication du café soluble 

Le processus de fabrication du café soluble est similaire au processus 
de fabrication du café normal. .........…. les grains de café vert sont 
soigneusement sélectionnés puis torréfiés et moulus. .......... être moulu, le 
café est dissous dans de l’eau au cours d’un procédé appelé l’extraction. Il 


Élu séché (ou, dans de rares cas, conservé sous la forme d’un 


liquide concentré) par lyophilisation ou par atomisation. 


Mie le séchage par atomisation peut s’avérer plus économique, 
la lyophilisation est souvent privilégiée car celle-ci donne un produit de 


café de meilleure qualité. 


Une fois séchée, la poudre de café (ou des granules plus gros) est 


emballée et prête à être transportée. ....... du processus, c’est l’étape qui 
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consiste à verser une cuillerée de café soluble dans une tasse, à ajouter de 


l'eau et à déguster! 

Au travers de ces exercices, nous espérons mieux entraîner les 
étudiants à l’emploi des connecteurs logiques pour assurer un texte plus 
argumenté et plus lisible. 

2. Reconstituer un texte 


Cette activité a pour but de faire travailler aux étudiants sur la 
logique sémantique d’un texte. Il permet donc de sensibiliser les étudiants à 
l’organisation et à la logique du discours s’appuyant sur les marqueurs 
logiques, les procédés anaphoriques utilisés dans le texte. Il s’agit pour le 
cas de remettre dans le bon ordre des éléments de la phrase ou des phrases 
du texte pour que la phrase ou le texte retrouve sa logique. 


2.1. Niveau 1 


À ce niveau, nous demandons aux étudiants de remettre dans le bon 


ordre les phrases simples dans les textes assez courts et faciles. 
Exercice 1 : Remettez les consignes suivantes dans l’ordre 

En cas d’incendie dans l’immeuble 

a. Téléphonez aux pompiers (faites le 18). 

b. Gagnez les sorties de secours par les escaliers. 

c. Gardez votre calme. 


d. Fermez les portes et les fenêtres. 


Au distributeur de boissons 


a. Appuyez sur la touche verte. 
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b. Introduisez une pièce de deux euros. 
c. Prenez votre boisson dans le bac en bas de l’appareil. 


d. Composez le code à quatre chiffres de la boisson que vous désirez. 


Exercice 2 : Remettez le texte suivant dans l’ordre 
a. Les flammes ont ensuite gagné le garage de Monsieur Geillon. 
b. Heureusement, ce sinistre n’a pas fait de victimes. 


c. Hier soir, vers 17 heures, la foudre a frappé la ferme de Monsieur 


Geillon, agriculteur à Valvert. 


d. L’incendie a complètement détruit un tracteur et une remorque ainsi que 


le véhicule personnel de l’agriculteur, une Renault Twingo. 


e. Le feu a alors rapidement pris dans un bâtiment contenant du fourrage. 


2.2. Niveau 2 


Les exercices élaborés à ce niveau sont plus difficles et demandent 
aux apprenants d’analyser et de synthétiser des informations pour pouvoir 


trouver la logique du texte. 
Exercice 3 : Remettez dans l’ordre le texte de la lettre suivante : 


1. Votre candidature à un poste d’animatrice de centre de loisirs dans notre 
association me paraît tout à fait recevable compte tenu de vos qualifications 


et de votre expérience. 


2. En ce qui concerne, ensuite, vos obligations de service, je vous précise 


qu’elles vont de 7h30 à 18h30 avec une journée de repos hebdomadaire. 
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3. Ce travail exige donc un très haut sens de responsabilités. 
4. Mademoiselle, 


J'ai bien reçu votre lettre en date du 12 mars 2002 et votre dossier qui ont 


retenu toute mon attention. 


5. Je voudrais tout d’abord vous rappeler que les enfants qui sont confiés à 


notre association sont âgés de 7 à 12 ans. 
6. (Le jour de repos est à déterminer en accord avec les autres animateurs.) 


7. Dans l’espoir de vous compter bientôt parmi les membres de notre 
équipe, je vous prie d’agréer, Mademoiselle, l’expression de mes sincères 


salutations. 
8. Enfin, le salaire mensuel est de 1200 euros brut. 


9. Je souhaiterais cependant porter à votre connaissance un certain nombre 
d'informations afin de vous permettre de faire votre choix en toute 


connaissance de cause. 


10. Si ces conditions vous conviennent. Je vous de bien vouloir prendre 


contact avec Madame Grosjean, secrétaire générale, au 01 76 37 21 21. 


3. Reformuler un texte. 


Cette tâche, reposant sur le déjà dit dans le texte, demande que les 
étudiants maîtrisent bien des outils tels que les procédés anaphoriques, les 
marqueurs de relation logique, la syntaxe de la phrase... Notamment, il est 
nécessaire que l’étudiant montre son sens d’analyse et de synthèse afin de 


résumer ou reformuler le texte proposé. 
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3.1. Niveau 1 


Dans le premier temps, on pourra demander aux étudiants de 


travailler sur les paragraphes d’un texte ou des textes courts et simples. 


Exercice 1 : Résumez le premier paragraphe du texte en quelques 


lignes. 


Texte 1 : 


Exercice 2 : Résumez le texte de présentation de la famille de Jean 


en quelques lignes. 


Texte 2 : 


3.2. Niveau 2 


Exercice 3 : Résumez l’article portant sur la production de riz dans 
Exercice 5 P P 


le Delta du Mékoncg. 


Texte 3 : 


4. Rétablir un texte en utilisant les signes de ponctuation 


Les signes de ponctuation sont importants car ils permettent de 
terminer la phrase, de séparer, de mettre en relief des constituants d’une 
phrase ou de marquer les liens non seulement des éléments dans la même 


phrase mais encore des phrases entre elles dans le texte. 


Comme analysées, les phrases de nos apprenants sont longues, et 
produisent le manque de lisibilité, en raison de la mauvaise maîtrise des 
signes de ponctuation. Dans ce sens-là, l’ exercice de rétablissement de la 


ponctuation d’un texte aide les étudiants à analyser et à reconnaître les 


constituants de la phrase et leurs liens syntaxiques. 
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4.1. Niveau 1 


Dans ce niveau, les exercices proposés sont moins difficiles. En voici 


un exemple : 


Exercice 1 : Réfablissez la ponctuation et les majuscules dans les 


textes suivants. 


1. chère sophie je passe d’excellentes vacances à cannes il fait très beau et je 


profite de la plage j’ espère que tu vas bien je rentre samedi prochain bises amélie 


2. chers amis nous sommes bien arrivés à rome nous visitons la ville et les musées 
d'Italie et les italiens nous plaisent beaucoup nous espérons que vous avez passé 


de bonnes vacances à bientôt amitiés jules et françoise 


Avec cet exercice, nous visons à : 


- sensibiliser les étudiants à l’emploi des signes de ponctuation dans les 


structures simples des petites lettres amicales ; 

- apprendre aux étudiants les structures des phrases simples et la fonction 
des éléments dans les phrases. 

4.2. Niveau 2 


Après les exercices de premier niveau, les étudiants ont déjà pris 
conscience de l’importance et de la signification de la ponctuation et ont 
découvert les sens différents de l’énoncé en fonction de la place où l’on met 
la ponctuation. Au niveau 2, les exercices sont plus difficiles avec des 


textes plus longs et plus denses en informations. 


Exercices 2: Améliorez ces énoncés au moyen des signes de 


ponctuation. 
- On peu manger les copains dit le brave nègre 


- attends mon enfant dit-elle 
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- le principal dit ce professeur est un âne 

- ma femme me dit à cinq heure tu iras chercher les gosses 

- les gens qui ne peuvent pas payer comme nous auraient des problèmes 
- appelez-moi Danielle 

- le chien de la voisine que j’ai dû faire enfermer est engagé 

- j'essaie de comprendre ce qui j’espère arrivera un jour ou l’autre, etc. 


Exercice 3: Lisez le texte suivant et mettez les bons signes de 


ponctuation et les majuscules au cas nécessaire. 


Blé tendre 

Le blé est cultivé depuis 6 000 ans avant J.-C il est apparu au Moyen-Orient à 
l'état sauvage il y a plus de 15 000 ans le blé est l'une des premières céréales 
cultivées et consommées par l'homme il a d'abord été consommé cru puis grillé en 
bouillie et enfin en galette et en pain le blé tendre est aussi appelé froment c'est la 
céréale la plus cultivée en France le blé permet de fabriquer la farine à la base du 
pain et des biscuits il est aussi utilisé pour l'alimentation des animaux le blé tendre 
est principalement cultivé dans les Pays de la Loire le Centre la Bourgogne et le 
Nord-Pas-de-Calais 


(Source : http://www.passioncereales.fr/Pages/Hommes-metiers/cereales.html) 


A travers cet exercice, les apprenants apprendront 
- le vocabulaire sur la culture et les utilités du blé ; 
- la structure passive (au passé et au présent) ; 
- le passé composé ; 
- emploi des verbes et des connecteurs logiques mentionnés dans le texte. 


Donc, afin de mettre correctement les signes de ponctuation, les 
étudiants doivent maîtriser les connaissances linguistiques introduites dans 


le texte. 
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En somme, les exercices d’emploi de la ponctuation s’avèrent pour 
nous intéressants et utiles pour remédier à la difficulté de nos apprenants, 
en demandant à ces derniers la récapitulation des connaissances 
linguistiques et l’analyse tant sur plan sémantique que sur le côté 


syntaxique. 


5. Restructuration d’idées 


Après les exercices de rétablissement d’un texte au moyen de la 
ponctuation, nous mettrons ensuite les étudiants dans une autre phase 
importante avant de passer à la production en français. Il s’agit de 
l'entraînement à la restructuration des idées dans un texte même en 


vietnamien. 


Si nous proposons cette esquisse pédagogique, c’est parce que suite 
aux résultats de l’analyse du corpus, nous nous trouvons confrontée à la 
réalité selon laquelle la tendance de rédiger le mémoire en vietnamien avant 
de le traduire en français existe toujours chez les étudiants. Et c’est donc 
difficile de la changer car cette attitude devient déjà une habitude de notre 
public étudié. C’est la raison pour laquelle nous proposons des exercices 
portant même sur des textes en vietnamien. Nous allons demander à 
l’apprenant de traduire en français le texte après lavoir corrigé 
correctement en vietnamien. Ce type d’exercices se montrera utile et 


convenable à notre public étudié. 


En effet, les résultats de l’analyse des écrits en français des étudiants 
et de ceux en vietnamien des enseignants nous ont montré que ces deux 
sujets rencontrent les mêmes difficultés dans la structuration des idées, 
résultant de leur habitude discursive de produire des phrases longues et 
embrouillées en vietnamien. En conséquence, ils ont commis des erreurs 


même en vietnamien: ils n'arrivent pas à utiliser correctement la 
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ponctuation et la syntaxe de la phrase en leur langue. Il s’en suit que ces 
côtés négatifs ont influencé l’écrit en français des étudiants lors de la 
traduction du texte en français. En conséquence, les étudiants ont commis 
les mêmes erreurs en français que nous avons analysées dans le chapitre 7. 
Or, selon S. Moirand, 
« Enseigner la communication écrite en langue étrangère suppose que 
l’on tienne compte du rapport à l’écrit que les étudiants possèdent déjà en 


langue maternelle : les expériences de lectures et d’écriture qu’ils ont 


rencontrées, les habitudes qu’ils ont intégrées... » 


(S. Moirand, 1990 : 125) 


Toutes ces raisons nous incitent donc à élaborer ce type d’exercices 
de restructuration d’idées basé sur des phrases longues en vietnamien 


relevées des articles des enseignants. 


Les exercices de ce type aideront les étudiants à prendre conscience 
de l’importance de la structuration des idées, un facteur important assurant 
la lisibilité linguistique d’un texte. Ainsi, au travers de ces exercices, les 
étudiants sauront déterminer les liens logiques entre les idées et puis les 
mettre dans le bon ordre sémantique pour que le texte soit lisible. Après que 
les étudiants maîtrisent bien les techniques de structuration d’idées dans un 
texte en vietnamien, ils vont mieux écrire en langue étrangère. En effet, 
lorsque la langue maternelle de l’étudiant est bien maîtrisée, il y aura une 
meilleure probabilité de réussite sur le plan langagier dans la langue 


étrangère. (G. Duquette, 2012) 


Ainsi, à l’aide des activités proposées, nous espérons que les 
étudiants pourraient surmonter leurs difficultés. A ce point, nous présentons 


quelques exemples comme suit : 
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5.1. Niveau 1 


Exercice 1 : Lisez et montrez les liens sémantiques entre les idées 


dans le texte suivant. 


«... Trong khi đó t i Vi t Nam, b pcimuichuath ngå csn 
xu t theo qui mô th công t i gia dinh, quá trình lên men trong đi u ki n t 
nhiên nên chti ng s n ph m không n d nh, các thông s k thut nh 
h ng lên quá trinh lên men ch ad ctìmhi urõ å ngth is nphmvn 
ch ađ cth tr ngtiuth ch pnh n, qui môs n xu tcông nghi pch a 


d cquan tâm... » 


5.2. Niveau 2 


A ce niveau, nous utilisons le même texte qu’au premier niveau. 
Après l’étape d’identification des idées et de leurs liens sémantiques dans le 
premier exercice, nous demandons aux étudiants de reconnaître les 
maladresses dans l’organisation des informations et de restructurer ensuite 


les idées du texte pour qu’il soit plus lisible. 


Exercice 2 : Restructurez les idées du texte dans l’exercice 1 pour 


qu’il soit plus lisible. 


Texte : 


6. Produire un texte 


Ce type d’exercices se place à la phase la plus difficile et la plus 
importante qui constitue aussi notre but pédagogique à atteindre. Nous 
pouvons demander aux étudiants tout d’abord de produire de petits textes 
simples sur un sujet proposé. Des textes demandés sont au fur et à mesure 


compliqués, du discours présentatif, puis explicatif et enfin argumentatif. 


327 


C’est un type d’exercice qui demande de stimuler non seulement des 


savoirs mais encore des savoir-faire linguistiques acquis des étudiants. 


6.1. Niveau 1 


Au premier temps, nous demanderons aux apprenants de produire 


des textes simples, à savoir : une carte postale, une présentation d’une 


journée de travail, une présentation d’une personne, d’une ville... 


Exercice 1 : Rédigez un petit texte pour présenter votre laboratoire 


de recherche. 


Texte 1 : 


Exercice 2 : Racontez votre journée de travail dans le laboratoire. 


Texte 2 : 


Exercice 3 : Écrivez une lettre pour raconter à un(e) ami(e)ce que 


vous avez fait pendant votre stage (étude) de terrain. 


Texte 3 : 


6.2. Niveau 2 
A ce niveau avancé, on peut demander aux étudiants de produire des 


textes plus difficiles de type explicatif ou argumentatif. 


Exercice 4: Rédigez un texte pour expliquer le processus de 


préparer un plat (ou un produit quelconque) que vous aimez. 


Texte 4 : 
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Exercice 5 : Rédigez un texte pour exprimer vos points de vue sur 


l’abus du glutamate dans plusieurs familles. 


Texte 5 : 


Dans l’espoir d’améliorer la lisibilité des mémoires de fin d’études 
en français des étudiants des futures promotions, les orientations d’activités 
d'entraînement comme celles-là pourraient nous aider à parvenir à notre 
objectif. En effet, ces types d’activités aideraient nos apprenants à mieux 
maîtriser la langue cible et surtout à améliorer leur emploi de celle-ci. A ce 
propos, nous optons pour le point de vue suivant de S. Carter-Thomas 
comme la conclusion : 

«Pour pouvoir manipuler une langue et la maîtriser dans un objectif 


rédactionnel précis, il faut d’abord maîtriser le mécanisme de cette 


langue. » 


(S. Carter-Thomas, 2000 : 125) 


Bien entendu, ces activités esquissées sont loin d’être définitives 
mais à se perfectionner au fur et à mesure tout au long de notre pratique 
d’enseignement pour qu’elles puissent mieux adapter à chaque public 
concret. Dans cette optique, ces esquisses didactiques pourraient être 
considérées comme notre point de départ dans l’entraînement de nos 
étudiants à la compétence de l’expression écrite au sujet de la composante 


linguistique. 
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Conclusion générale 


Dans le cadre de notre présent travail, nous étudions les raisons 
profondes du manque de lisibilité linguistique des phrases dans les 


mémoires en français des étudiants. 


La revue de la littérature de la recherche sur la lisibilité nous a fait 
comprendre que la longueur excessive de la phrase constitue une cause de 
Pillisibilité linguistique et entraîne la complexité syntaxique (G. Henry, 
1975). Privilégiant la longueur de la phrase, le scripteur commet facilement 
les erreurs de toutes sortes. C’est le cas des phrases relevées des mémoires 
d’étudiants en français que nous avons analysées. Effectivement, les 
résultats de l’analyse du corpus nous ont fourni une vue plus large et aussi 
plus concrète, selon laquelle le manque de lisibilité des mémoires 
d’étudiants est issu des phrases à la fois longues, voire très longues, et 


erronées sur le plan morphosyntaxique. 


Grâce à l’analyse du corpus, nous avons découvert que cette 
longueur excessive et ces erreurs sont dues pour une bonne part à la 
maîtrise insuffisante des compétences en langue française chez les 
étudiants, notamment celle de l’expression écrite, comme ce qu’a conclu B. 
Delforce : 

« Les erreurs, les dysfonctionnements sont massivement renvoyés à des 


méconnaissances de la langue ou à des déficiences dans quelques qualités 


qu’on pense fortement exigées par l’ écrit. » 


(B. Delforce, 1994 : 323) 


Le résultat que nous avons obtenu de l’analyse dans le chapitre 6 a 


démontré des raisons de l’insuffisance des compétences en français : le 
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nombre d’heures de cours de français diminué, le manque de temps pour la 
pratique de l’écrit, la répartition des heures de cours de français peu 


adéquate, le manque de temps pour l’entraînement à l'écrit... 


Par ailleurs, une autre raison beaucoup plus profonde de ce manque 
de lisibilité réside dans l’interférence de la langue maternelle dans les écrits 


en français des étudiants. 


Effectivement, les résultats de l’analyse des phrases d’étudiants et 
d’enseignants, chapitre 7, section 1.2., ont montré qu’il existe certainement 
une habitude discursive d’une communauté de scripteurs dans notre région 
englobant nos étudiants. Il s’agit de la manière de produire les phrases 
enchâssant de nombreuses informations différentes. Les raisons de cette 


longueur sont de différents ordres : il s’agit 
- de la mauvaise maîtrise des signes de ponctuation des étudiants ; 


- de l’élargissement excessif des éléments complémentaires de la phrase en 


cascade (appositions, compléments d’objet et circonstanciel, etc.) ; 


- de l’enchâssement des séries d’idées de relation de cause/conséquence, où 
l’une enchâsse ou traîne l’autre comme une chaîne de nombreux maillons 


sans être reliés logiquement. 


De surcroît, selon les résultats obtenus de l’analyse des 
questionnaires (chapitre 5), les étudiants ont avoué qu’ils penchaient 
souvent vers la production des phrases longues et denses en thèmes 
différents, car celles-ci prouvaient la bonne qualité d’un étudiant en 


expression écrite en français. 


Toutes ces raisons expliquent pourquoi les phrases d’étudiants sont 
longues et embrouillées. Mettant l’accent sur la longueur de la phrase, les 


étudiants n’ont pas pu contrôler les erreurs d’ordre morphosyntaxique. Dans 
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le but d’étudier les interférences de la langue vietnamienne sur les phrases 


en français, nous avons relevé maintes erreurs de tous ordres : 

- emploi inadéquat des marqueurs de relation logique, 

- emploi des mots inappropriés aux contextes, 

- mauvaise conjugaison des verbes aux personnes, aux temps convenables, 
- mauvais accord du genre et du nombre des mots utilisés, 

- emploi des verbes sans sujets, 

- absence de l’auxiliaire être dans une structure passive. 


Ces maladresses sont sous-tendues par le calque du vietnamien sur 
l'écrit en français sur le plan morphosyntaxique. En effet, les réponses aux 
questionnaires des étudiants ont affirmé que ces derniers exerçaient de 
préférence la traduction du vietnamien en français. Selon eux, cette solution 
les aidait à mieux éviter les fautes de toutes sortes et à trouver davantage 
d'idées, car ce serait plus facile de penser en vietnamien qu’en français. A 
ce sujet, nous optons pour le point de vue de M. Ben Romdhane dans la 
conclusion suivante : 

« [...] c’est en utilisant sa langue que le chercheur pourra faire avancer la 


science. Il l'utilise pour réfléchir, pour réaliser ses recherches 


(expériences, statistiques...) car c’est plus facile. » 
(M. Ben Romdhane, 1996 : 13) 
Néanmoins, ce phénomène n’est pas chose nouvelle, notamment 


quand il s’agit de l’apprentissage de langue étrangère dans un milieu où la 


langue maternelle est utilisée dans toutes les activités quotidiennes. 


Tout porte à confirmer que la manière d’écrire des phrases longues 
en vietnamien, produisant les erreurs morphosyntaxiques, constitue des 


caractéristiques discursives spécifiques d’une communauté des scientifiques 
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dont les étudiants à Can Tho. Ces caractéristiques ont affiché ses effets 
négatifs dans les écrits des scripteurs de la région même en vietnamien et 
ont influencé la rédaction en français des étudiants. En conséquence, la 


lisibilité linguistique des phrases en français des étudiants est compromise. 


Tous ces résultats de l’analyse du corpus nous ont aidée à répondre 
aux questions posées en validant l’hypothèse que nous avons formulée tout 
au début de notre travail : les caractéristiques discursives spécifiques qui 
sous-tendent les écrits scientifiques contribuent, de compagnie avec 
l'insuffisance des compétences en français, à affecter la lisibilité des 
mémoires d’étudiants en français. Ces caractéristiques discursives poussent 
les scripteurs à composer, à leur insu, des phrases parfois compliquées et 
erronées en vietnamien, et à transférer cette faiblesse dans les écrits en 


langue étrangère, le français en l’occurrence. 


Après avoir identifié les raisons du manque de lisibilité des phrases 
d'étudiants, nous avons essayé de trouver des types d’activités 
d’entraînement aux compétences linguistiques pour nos étudiants dans 
l espoir d’améliorer la qualité des mémoires des promotions à venir. Certes, 
nos esquisses didactiques seront encore améliorées au fur et à mesure lors 
de notre pratique d’enseignement ou des futures études pour qu’elles 


s’adaptent mieux au public de notre établissement. 
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210:8- MO PS aia ei a EEE E S G 256 
210:9. M10; PSS aa RE ne cu 258 
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2V2 Conclüsron DATES mener ns sn 261 
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1.3. Emploi des connecteurs logiques ...........ssseeseeesseseseseessersseressrresseessee 315 
FSU NIVEAU TE Rate dt ni nes dt 315 
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ANNE a E E A E a A A 320 

3. Reformuler un texte. sn in ne ren Ne nus 321 
3A: Niveau lie nE E ATA E A ant auito ne 322 
Ji NIVEAU morerei oei eene e re aa ain 322 
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4AN 2 LS e E E a E A E A 323 
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à NIV Re RS A E Ar A En 327 
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Annexe 1 


Questionnaire aux étudiants de la filière agroalimentaire 


Annexe 2 


- Programmation pour l’année 2005-2006 
- Programmation pour l’année 2006-2007 
- Programmation pour l’année 2007-2008 


(Programmation pour l’année 2009-2010) 


Annexe 3 


Contenus du module « Introduction au FOS » 
élaborés pour la filière agroalimentaire 


- dossiers réservés à toutes les filières 


- dossiers réservés à la filière agroalimentaire 
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Annexe 4 


Contenus du module « Techniques universitaire » (TU) 


Annexe 5 


Contenus du Module d'insertion professionnelle (MIP) 


Annexe 6 


Mémoires de licence en français des étudiants étudiés 


Annexe 7 


Revue scientifique en vietnamien 
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